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Introduzione



1.  Il contesto 



 Il tema della formazione in ambito professionale ha suscitato negli ultimi anni grande interesse da parte di numerosi attori della scena politica, economica e del mondo produttivo. L’incremento degli standard della formazione professionale di base, il miglioramento dell’offerta di formazione specialistica, la promozione di programmi formativi per lavoratori deboli e svantaggiati sono stati considerati come obiettivi irrinunciabili per far crescere produttività e competitività del sistema aziendale nazionale, per l’emancipazione sociale e lo sviluppo delle persone, per migliorare la qualità del lavoro. 
 La centralità acquisita dalla formazione si è tradotta nel nostro paese in una grande quantità di programmi formativi rivolti a diverse figure, in vari ambiti produttivi e con finalità molto differenziate: formazione professionale di base dopo l’obbligo scolastico; superiore, post-diploma e post-laurea; specialistica; continua e permanente (si vedano gli annuali rapporti ISFOL sullo stato della formazione in Italia; per una tipologia dei potenziali utenti cfr. Novara e Sarchielli [1996]). Vi sono stati consistenti finanziamenti pubblici a livello regionale, nazionale e comunitario per la realizzazione di progetti e per la sperimentazione di nuove soluzioni formative [ISFOL 2005]. Inoltre, anche in Italia si è consolidata la figura professionale del formatore. Una figura dal profilo molto eterogeneo per ciò che concerne contenuto del lavoro (progettista, docente, valutatore, esperto di risorse umane, metodologo) e posizione occupazionale (professionista free-lance; operatore in enti e agenzie formative pubbliche o private, dipendente nell’ufficio formazione delle grandi organizzazioni di lavoro). Tuttavia, oggi si può riconoscere la fisionomia di un gruppo professionale che si organizza in forme associative, si confronta attraverso riviste e congressi, ha percorsi formativi propri. 
 In questo scenario di forte crescita, una posizione di rilievo è occupata dalla formazione nelle organizzazioni di lavoro. Si tratta di quei processi formativi rivolti a lavoratori già inseriti, o che stanno per essere inseriti, all’interno di una organizzazione produttiva. Solitamente si utilizza anche l’etichetta di «formazione continua» per indicare quelle attività dedicate a persone che hanno già completato un percorso formativo iniziale, sono già occupate in una organizzazione di lavoro e puntano ad acquisire ulteriori competenze [ISFOL 2006]. 
 Oggi la formazione continua è unanimemente considerata un fondamentale strumento per la gestione e lo sviluppo delle risorse umane nei contesti di lavoro. Attraverso di essa si esercita un’azione di miglioramento delle prestazioni; programmi e attività formative hanno l’obiettivo di far apprendere nuove conoscenze, migliorare le competenze, far adottare comportamenti più funzionali all’organizzazione. Grazie al training i lavoratori si aggiornano seguendo il passo dello sviluppo tecnologico, dei cambiamenti organizzativi e dell’innovazione dei prodotti-servizi, evitando l’obsolescenza delle competenze. 
 Piani formativi possono favorire la riqualificazione e riconversione professionale e far acquisire nuove skills, per allocare i lavoratori in varie posizioni organizzative, per rendere più flessibile la divisione del lavoro. L’azione formativa nelle organizzazioni garantisce lo sviluppo di abilità fondamentali per la gestione dei ruoli organizzativi e lo sviluppo del potenziale dei lavoratori: saper innovare, saper guidare gli altri, saper cooperare, saper decidere. Infine, la formazione è uno strumento strategico per diffondere e consolidare la cultura organizzativa, chiarire norme e vincoli, trasmettere valori e generare identificazione e attaccamento all’organizzazione, soprattutto per i suoi nuovi membri. 
 Nonostante la sua riconosciuta importanza, si deve segnalare un consistente ritardo della formazione continua nel nostro paese. Secondo stime presentate dall’ISFOL [ibidem], solo il 20% dei lavoratori italiani, contro il 40% della media europea, partecipa ad azioni di sviluppo delle competenze. Solo il 25% delle aziende italiane realizza attività di training, contro una media europea del 60%. Tale ritardo è dovuto, in parte, alla struttura del sistema produttivo nazionale composto in buona misura da piccole aziende che producono beni a bassa intensità di innovazione. D’altra parte, è dovuto alla composizione della forza lavoro, caratterizzata da bassi livelli di scolarizzazione, se confrontata con quella di altri paesi. La miscela di questi due elementi fa sì che l’investimento in formazione da parte delle imprese sia piuttosto contenuto. Una situazione unanimemente considerata insostenibile, vista la necessità di sviluppare la competitività e di puntare sempre più sul fattore strategico delle risorse umane. 
 Tra i vari tipi di formazione sopra elencati, in questo volume l’attenzione sarà concentrata in particolare sulla formazione nelle organizzazioni. Ciò non significa che i contenuti e i risultati di ricerca presentati non siano applicabili a differenti tipologie formative. Come si vedrà, alcuni temi relativi all’acquisizione delle competenze e al ruolo delle caratteristiche individuali possono interessare diverse attività di training, siano esse di formazione al lavoro, permanente o continua. 
 Tuttavia, centrare l’attenzione sulla formazione nelle organizzazioni significa dedicare particolare spazio ad alcuni specifici processi. In particolare, si possono elencare le seguenti questioni che saranno riprese nei vari capitoli (in particolare il 4 e il 5): il tema dell’analisi del fabbisogno formativo che deve assumere come centrali le caratteristiche, gli obiettivi e le strategie dell’organizzazione; la connessione che si deve stabilire tra interventi formativi e più generali politiche di gestione e sviluppo delle risorse umane; l’apprendimento nei luoghi di lavoro, che non avviene solamente all’interno dei corsi di formazione, ma si realizza in una vasta gamma di occasioni formali, informali e non-formali; il tema del transfer dalla formazione al lavoro, cioè in che misura e in che modo i materiali appresi in un’attività di training sono poi effettivamente utilizzati dai lavoratori nell’esecuzione della concreta prestazione. 

2.  Il contributo della psicologia 



 Nell’ultimo trentennio è cresciuto anche l’interesse scientifico nei confronti dei processi formativi ed è enormemente aumentata la mole di conoscenze sui diversi fattori implicati nella formazione. Un interesse multidisciplinare che ha coinvolto studiosi e ricercatori di varie discipline: pedagogisti, esperti di scienze delle organizzazioni, informatici, scienziati cognitivi, sociologi, economisti, ergonomi e psicologi. 
 Questo volume ha lo scopo di descrivere qual è il contributo offerto dalla psicologia alle scienze della formazione. Si tratta di un contributo molto ricco, alimentato da vari filoni teorici e di ricerca provenienti da diversi settori della psicologia: dei processi cognitivi, della personalità, sociale, dell’educazione, del lavoro e delle organizzazioni. 
 Si è assistito nel corso dell’ultimo ventennio alla definizione di una disciplina autonoma (la psicologia della formazione) che, non solo beneficia delle teorie e dei risultati provenienti da altri settori della psicologia, ma contribuisce a creare conoscenza scientifica, a costruire modelli interpretativi propri, a generare ricerca e sperimentazione. Il cammino evolutivo della psicologia della formazione è descritto, nelle sue tappe principali, nel primo capitolo. 
 Il volume ha uno scopo introduttivo. Pertanto sono state effettuate delle scelte che hanno orientato gli approfondimenti dei vari capitoli. In particolare, si è deciso di introdurre la psicologia della formazione attraverso quattro temi che hanno caratterizzato la disciplina negli ultimi anni. 
 Il primo tema, trattato nel secondo capitolo, riguarda i processi psicologici implicati nella costruzione delle competenze. Si basa soprattutto su contributi, importati dalle scienze cognitive, che hanno tentato di spiegare i processi di apprendimento, la costruzione dell’expertise, i passaggi che conducono dalla costruzione individuale del sapere alla erogazione di una prestazione competente. Particolare attenzione è dedicata a quei lavori che hanno tentato di coniugare le conoscenze relative ai processi cognitivi e i problemi operativi di costruzione di azioni formative efficaci. 
 Il secondo tema riguarda il ruolo delle caratteristiche individuali nel processo formativo (cap. 3). Il pieno riconoscimento della soggettività (motivazioni, risorse psicosociali, personalità, identità) nelle esperienze di training è relativamente recente, risalendo ad alcuni lavori teorici e di ricerca empirica degli anni ’80. Tuttavia, gli sviluppi sono stati rapidi e consistenti. Essi hanno portato ad identificare il ruolo delle differenze individuali nelle varie fasi del percorso formativo. Il successo di un corso, l’acquisizione di competenze e il miglioramento delle prestazioni di lavoro dipendono dalla capacità di impostare percorsi formativi adatti alla dotazione di risorse psicosociali dei partecipanti. Nello stesso tempo, il successo di un’attività formativa può essere stimato anche in relazione alla capacità di creare cambiamento individuale, di favorire lo sviluppo delle persone, di consolidare l’identità professionale, la motivazione e il legame con l’organizzazione di lavoro. 
 Il terzo tema, discusso nel quarto capitolo, rappresenta un oggetto classico della psicologia della formazione: la costruzione del processo formativo nelle organizzazioni (analisi del fabbisogno formativo, progettazione e realizzazione degli interventi, valutazione dei risultati). 
 La struttura portante di matrice sistemica del processo formativo risale a lavori di oltre 50 anni or sono. Tuttavia, vi sono state consistenti rielaborazioni anche recenti. Esse hanno aggiornato teorie, metodi e strumenti rispetto alle consistenti novità che hanno caratterizzato le organizzazioni di lavoro (strategie, politiche formative), i contenuti dei compiti lavorativi (lavoro mentale, automazione), le caratteristiche dei lavoratori coinvolti (aspettative nei confronti del lavoro e della carriera). Inoltre, molte innovazioni sono intervenute per ciò che concerne le modalità di erogazione della formazione (si pensi al tema della formazione a distanza e all’uso delle nuove tecnologie) e i livelli di valutazione di un percorso formativo. 
 Il quarto tema si focalizza sul contesto organizzativo e riguarda, più in generale, i processi di apprendimento nei luoghi di lavoro (cap. 5). Vi è una sempre più diffusa consapevolezza che la costruzione delle competenze abbia luogo, non solo nei contesti formalmente deputati all’apprendimento e alla trasmissione del sapere, ma anche nelle attività quotidiane all’interno delle organizzazioni. Si apprende mediante l’osservazione di altri, lo scambio di informazioni, l’accumulo di esperienza, la diretta sperimentazione di nuove soluzioni, la pratica. L’organizzazione può essere vista come un ricco serbatoio di conoscenza, alimentata dai vari membri, conservata attraverso il consolidamento di pratiche individuali e di gruppo, trasmessa con lo scambio e l’interazione sociale. Anche in questo caso, la vasta letteratura in materia è affrontata con lo scopo principale di capire come l’apprendimento «naturale» nelle organizzazioni possa combinarsi e coniugarsi con la formazione strutturata e formale. 
 Il volume si conclude con il sesto capitolo dedicato alla formazione di una particolare fascia di lavoratori: quelli maturi (over 50-55 anni). Questo tema consente di affrontare una delle questioni recentemente privilegiate dalle politiche del lavoro e della formazione in ambito europeo. Infatti, lo sviluppo professionale dei lavoratori maturi costituisce una priorità per affrontare i processi di progressivo invecchiamento delle forze di lavoro. Nello stesso tempo, il capitolo permette di ripercorrere le diverse prospettive che devono essere adottate per impostare attività formative: l’analisi delle caratteristiche degli utenti; lo studio dell’organizzazione; la costruzione del percorso formativo. 

3.  Le basi empiriche della psicologia della formazione 



 Il volume è stato costruito sulla base di un ulteriore criterio. Si è scelto di presentare teorie e modelli sostenuti da una solida verifica empirica. Si è adottata una prospettiva centrata sulla ricerca psicologica e psicosociale nelle sue varie forme: sperimentazione e quasi-sperimentazione; ricerca quantitativa sul campo; analisi qualitativa di casi. Le fonti utilizzate sono prevalentemente costituite da riviste scientifiche, soprattutto nell’ambito della psicologia della formazione, del lavoro e delle organizzazioni. I risultati di ricerca presentati sono tratti, in buona parte, da meta-analisi o da rassegne tematiche. Ciò per dare un quadro dei risultati consolidati e per evitare la descrizione frammentata di singoli contributi. 
 La ricchezza dei materiali disponibili, la solidità dei alcuni modelli interpretativi, la consistenza dei risultati dimostrano come oggi sia possibile trattare la psicologia della formazione con un linguaggio scientifico, basandosi su evidenze empiriche, evitando mode passeggere e considerazioni impressionistiche (queste sono le accuse mosse alla disciplina nel corso degli anni da osservatori accreditati; cfr. cap. 1). 
 Ovviamente, la scelta di basarsi su teorie solide e suffragate da dati empirici conduce ad alcuni rischi. In particolare, si può incorrere nel limite di presentare i modelli interpretativi consolidati (quelli pubblicati nelle principali riviste; quelli che fanno riferimento a paradigmi di ricerca «dominanti») ed ignorare modelli emergenti (quelli in fase di consolidamento e che non godono ancora di un consistente supporto empirico). Si è cercato di evitare tale rischio affrontando, per ogni tema trattato, alcune delle potenziali linee di sviluppo attuale e futuro. 
 Un ulteriore rischio è quello della frammentazione. La presentazione dei risultati di teorie e ricerche specifiche dedicate a diversi aspetti della psicologia della formazione può dare talvolta l’impressione di una disciplina caratterizzata da conoscenze approfondite ma parcellizzate. Da un lato ci sono i risultati (per lo più condotti nei contesti artificiali dei laboratori) sui processi cognitivi connessi con l’apprendimento; da un altro lato ci sono le conoscenze sulle dimensioni socioaffettive dell’esperienza formativa, come la motivazione, la personalità e l’identità personale; da un altro lato ancora, si esamina la formazione come processo di costruzione di un intervento organizzativo, con una forte accentuazione delle prospettive sistemiche (analisi, realizzazione, valutazione); infine, vi sono i modelli che concepiscono l’organizzazione come realtà sociale in cui si apprende, con una focalizzazione sugli aspetti relazionali e simbolici della trasmissione della conoscenza. 
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FIG. 1. Modello generale dell’acquisizione di competenze nelle organizzazioni.


 In effetti, in alcune prospettive teoriche presentate nel volume è presente il rischio di privilegiare una sola dimensione della formazione a scapito di una visione dinamica e interattiva. Ad esempio, la prospettiva individualista di alcuni studi dedicati alle abilità cognitive e alla motivazione appare evidente (cap. 3), così come può essere criticata la scarsa attenzione agli aspetti sociali dell’apprendimento da parte di alcuni cognitivisti (cap. 2). 
 A dispetto di questi rischi, il modello interpretativo che guida i vari capitoli del volume e li lega tra loro è costituito da una visione interattiva delle varie componenti che ruotano attorno ai processi di formazione e acquisizione delle competenze nelle organizzazioni. Tale modello interpretativo può essere riportato in termini grafici, prendendo spunto dal lavoro di Illeris [2004] dedicato alla formazione nei luoghi di lavoro. I tre vertici del triangolo della figura 1 sono costituiti dalle tre componenti centrali del processo di acquisizione delle competenze (individuo, organizzazione e processo formativo). Ma tali vertici non sono intesi in termini isolati o giustapposti. Essi sono interconnessi da una serie di processi intermedi che saranno via via affrontati nei vari capitoli del volume. 

4.  Due solitudini? 



 In un recente saggio Latham e Latham [2003] hanno utilizzato la metafora delle due solitudini per descrivere l’incomunicabilità tra scienziati e operatori nell’ambito della gestione delle risorse umane. Da un lato, i ricercatori, per lo più accademici, si occupano di ideare modelli teorici, condurre ricerche, misurare variabili, elaborare dati attraverso tecniche di analisi statistica, pubblicare i risultati su riviste prestigiose. Dall’altro lato, i professionisti si occupano dell’efficacia organizzativa, risolvono problemi contingenti, rispondono a criteri stringenti di razionalità ed economicità degli interventi. Due mondi che rischiano di operare secondo logiche separate, senza comunicare tra loro. I professionisti possono considerare le teorie e gli esiti delle ricerche come troppo distanti, complessi, eccessivamente astratti. I ricercatori possono ignorare le problematiche poste da chi opera nelle organizzazioni perché ritenute banali, riduttive o troppo specifiche. In tal modo, la ricerca rischia di divenire astratta e poco applicabile ai contesti reali; gli interventi rischiano di essere scarsamente sostenuti da modelli teorici di riferimento. 
 Il pericolo della incomunicabilità è molto forte nel mondo della formazione. Vi è, storicamente, una forte separazione tra chi produce conoscenza (teorie e risultati di ricerca) e chi costruisce soluzioni operative (progetti e interventi formativi). Nel primo capitolo è possibile intravedere come questa questione abbia caratterizzato la psicologia della formazione sin dalle prime fasi del suo sviluppo. E si tratta di una problematica tuttora attuale, anche se non mancano esempi di integrazione tra i due mondi, come insegna la significativa tradizione della ricerca-azione, particolarmente attiva anche in ambito formativo. 
 Questo volume ha tra i propri propositi quello di tentare di colmare la distanza che potenzialmente può esistere tra ricerca e applicazione in ambito formativo. Nei vari capitoli è possibile rintracciare una costante attenzione agli aspetti operativi e alle possibili applicazioni della psicologia della formazione. 
 Quale contributo la disciplina può dare nell’orientare metodi e strumenti operativi dei formatori? Come le varie teorie presentate possono essere utili per la progettazione formativa, la realizzazione e la valutazione di un intervento? In che modo le conoscenze, derivate da anni di ricerca empirica, possono essere applicate e trasferite alle concrete scelte che si attuano nelle organizzazioni di lavoro? E, reciprocamente, come i ricercatori possono mantenere aperto un canale di contatto con gli operatori sul campo per condurre ricerche su tematiche rilevanti, significative, ecologicamente valide? 
 Il volume è dunque pensato per un pubblico composito. Può costituire un utile strumento di studio per gli studenti che frequentano corsi di psicologia della formazione; può rappresentare un’occasione di approfondimento per tutti coloro che, a vario titolo, si occupano di ideare, progettare, realizzare e valutare processi formativi nelle istituzioni e nelle organizzazioni. 




Capitolo primo 

L’evoluzione della psicologia della formazione



1.  Le pietre miliari 



 L’affermarsi della psicologia della formazione come ambito autonomo di studio corre lungo tutto il secolo scorso. Uno sviluppo caratterizzato – a volte imposto – dalle crescenti esigenze di professionalità in vari contesti: nelle forze armate, nei periodi bellici e a seguito delle varie specializzazioni operative; nell’industria, nelle fasi di espansione dell’automazione, dell’organizzazione del lavoro in linea e della produzione su larga scala; nel terziario, nei più recenti momenti di diffusione delle tecnologie dell’informazione e della comunicazione [Allen e Nawrocki 2000]. 
 Un percorso complesso di lento consolidamento di un’area di ricerca e intervento che a fatica si è distinta rispetto agli altri settori della psicologia. Jenkins, nel suo manuale di psicologia industriale [1935], invitava i lettori a cercare maggiori dettagli sulle questioni relative al training in industry nei manuali di psicologia dell’educazione [Ford 1997]. La formazione era ancora prevalentemente studiata nel quadro dei processi psicologici generali, con riferimento alle tematiche dell’apprendimento, esaminate in ambito sperimentale e con una scarsa considerazione dei contesti specifici in cui tali processi si attivavano: le organizzazioni di lavoro, i programmi didattici, le aule, i gruppi in formazione. 
 Il primo riconoscimento della psicologia della formazione come terreno di studio autonomo è avvenuto all’interno delle cosiddette psicologie applicate all’incirca a cavallo tra le due guerre mondiali. In particolare, nella psicologia industriale si è progressivamente costituito un interesse per i problemi dell’addestramento nel campo della sicurezza al lavoro (nelle miniere e nei lavori ferroviari) e nell’ambito dello sviluppo manageriale. Intorno agli anni ’30 vi sono i primi segnali di una letteratura scientifica relativa alla psicologia della formazione intesa come campo di ricerca autonomo e come intervento radicato nei contesti di lavoro a fianco dei tradizionali temi della selezione, della prevenzione degli incidenti, della fatica. 
 Ma se si vuole passare da queste prime fasi di affermazione di un ambito di studio, a veri e propri indicatori di consolidamento, autonomizzazione e sviluppo di una complessa metodologia di ricerca e intervento sugli individui e nelle organizzazioni, allora si deve fare riferimento alla seconda metà del secolo scorso [ibidem]. 
 Non è qui il caso di entrare nel dettaglio dei numerosi contributi che hanno caratterizzato lo sviluppo della disciplina, contributi che molto spesso, fino agli anni ’70, hanno un carattere prevalentemente divulgativo, poco strutturato sul piano dell’analisi empirica e sono per lo più rivolti al contesto professionale piuttosto che ad una comunità scientifica. Come sintetizza con uno stile sferzante Campbell [1971, 565], facendo un bilancio della produzione fino agli anni ’70: 
 A grandi linee, la letteratura sulla formazione e lo sviluppo è voluminosa, non empirica, non teorica, scritta in modo povero e noiosa. 


 Ampliando il modello descrittivo adottato da Ford [1997], lo sviluppo della psicologia della formazione può essere ricostruito in forma sintetica utilizzando quattro rassegne internazionali che hanno tentato di testimoniare lo stato della ricerca in diverse epoche, dalle prime fasi costitutive, sino agli anni della «maturità». Si tratta di quattro «pietre miliari» che segnano il cammino evolutivo della disciplina, indicano le problematiche di volta in volta trattate e le questioni teoriche, di ricerca e di intervento emergenti. Questi contributi essenziali, con intervalli di circa 20 anni (1949; 1971; 1992; 2001), permettono di analizzare un arco temporale di oltre 50 anni. Con un punto di partenza che può essere collocato verso il 1940, quando il tema della formazione in ambito industriale si pone come oggetto di interesse per scienziati e professionisti. Con un punto di arrivo collocabile intorno al 2000, momento in cui le conoscenze in materia di processi formativi, dinamiche dell’apprendimento e fattori organizzativi implicati appaiono ben strutturate e possono essere considerate la base su cui si è mossa la disciplina nell’ultimo lustro. 
 Questo esame per intervalli temporali regolari consente altresì di valutare in che misura il «programma di lavoro» e i propositi di approfondimento lanciati in una certa fase evolutiva della disciplina sono stati poi affrontati, completati o ignorati nella fase successiva. Di fatto, come si vedrà, molti dei temi proposti nel secondo dopoguerra hanno costituito la base su cui si è strutturata, con continuità e in modo cumulativo, la disciplina. 
 Il primo lavoro è quello pionieristico di McGehee [1949] in cui prende il via una riflessione sistematica sulla formazione negli ambiti lavorativi, con un bilancio relativo al decennio precedente e la definizione di un’agenda scientifica per il futuro. Possiamo definire tale primo lavoro come la testimonianza dello stato nascente della psicologia della formazione. 
 La seconda rassegna è del 1971 [Campbell 1971]e rappresenta il primo di una serie di contributi che periodicamente appariranno sull’«Annual Review of Psychology». In esso è descritto criticamente un ambito di ricerca e di intervento in fase di forte espansione che necessita di stimoli teorici provenienti da altre discipline scientifiche, di rigore metodologico e di una classificazione delle conoscenze. Si tratta di un saggio che rappresenta la fase costitutiva della disciplina. 
 La terza rassegna è apparsa sempre sull’«Annual Review of Psychology» nel 1992 ad opera di Tannenbaum e Yukl [1992]. Vi si possono individuare i segni di consolidamento degli studi sui processi formativi nell’ambito della psicologia industriale e delle organizzazioni. Si può definire tale lavoro come descrittivo della fase della acquisita maturità della disciplina. A partire da esso, può essere costruita la base di conoscenze teoriche, metodologiche e applicative che ha guidato gli sviluppi nel periodo più recente e che ha definito il profilo attuale della psicologia della formazione. 
 La quarta pietra miliare è costituita dal lavoro di Salas e Cannon-Bowers [2001] che, sempre sull’«Annual Review of Psychology», ricostruiscono gli sviluppi del recente decennio 1990-2000. La rassegna presenta il quadro di una disciplina «adulta», ben strutturata, ricca di modelli teorici e di esperienze di ricerca, fortemente radicata sul piano applicativo e con una propria identità scientifica. Essa sarà utilizzata per individuare un punto di arrivo del percorso storico e per formulare un bilancio compiuto nell’arco di poco più di 60 anni. I contenuti della rassegna saranno invece trattati in forma più dettagliata nei capitoli successivi del volume, in quanto non costituiscono un «reperto» da esaminare in termini storici, ma rappresentano l’agenda scientifica della psicologia della formazione oggi. 

2.  Lo stato nascente 



 Il contributo di McGehee [1949] è generalmente considerato il primo sistematico bilancio relativo allo studio degli aspetti psicologici della formazione in ambito industriale. Ovviamente risente del delicato periodo storico in cui è stato realizzato: l’immediato dopoguerra, in un clima di crescente «guerra fredda». Tanto è che la peculiarità di tale stagione storica si fa sentire sia sul piano quantitativo (una buona parte dei contributi analizzati trattano di esperienze formative in ambito militare), sia su quello dei problemi emergenti (ad esempio, la questione della trasferibilità delle tecniche di training dal contesto militare a quello industriale). 
 L’autore sottolinea, a fianco di un rilevante incremento delle attività addestrative in vari ambiti produttivi, la scarsa maturità del contesto formativo prima di tutto sul piano professionale. Nonostante il crescente numero di interventi e il forte investimento di denaro effettuato dalle organizzazioni, i processi formativi sono ancora affidati a lavoratori esperti o a capi intermedi, senza l’assistenza di professionisti del settore o uffici dedicati espressamente allo scopo. Una gestione pre-professionale delle questioni formative che ostacola lo sviluppo di teorie, sperimentazioni e metodi di intervento. 
 L’analisi della letteratura condotta da McGehee verte su un confronto sistematico tra la produzione scientifica – riferita alla psicologia della formazione – e divulgativa – riferita più generalmente alla formazione in ambito industriale – del periodo 1934-38 con il periodo 1944-48. Le fonti dell’analisi sono tratte da «Psychological Abstracts», per quanto riguarda la letteratura più strettamente di matrice psicologica, e da una serie di riviste statunitensi di studi manageriali e formativi. McGehee segnala un consistente aumento di interesse sui temi della formazione nella letteratura psicologica nei periodi confrontati, anche se sottolinea che la problematica del training risulta ancora scarsamente considerata rispetto ad altre tematiche classiche della psicologia industriale (selezione, motivazione al lavoro, fatica). Egli imputa tale marginalità, non tanto ad una scarsa rilevanza psicologica delle problematiche della preparazione e dello sviluppo dei lavoratori, quanto piuttosto ad un deficit di dati attendibili nel campo della ricerca sui processi formativi. 
 Particolarmente significativo è lo sforzo di McGehee di collocare l’attività formativa all’interno di un processo nel quale è importante definire una serie di metodi e di tecniche. Le domande alle quali in quegli anni si iniziava a dare una risposta sono elencate dall’autore come di seguito: 
	 chi deve essere formato? Connesso con le questioni dell’analisi delle operazioni svolte dai singoli lavoratori, dell’identificazione dei deficit di competenze professionali, della possibilità di conoscere atteggiamenti e aspettative dei lavoratori rilevanti ai fini formativi; 
	 quale deve essere il contenuto della formazione? Riferito al tema dell’analisi del lavoro e delle varie metodologie che possono essere utilizzate per condurre l’analisi del fabbisogno formativo di una organizzazione di lavoro; 
	 quali metodi devono essere usati nella formazione? Problema connesso con la strutturazione del disegno formativo, la definizione delle unità didattiche e della loro sequenza, l’articolazione concreta dell’azione formativa tra teoria e pratica che deve tener conto di esigenze di apprendimento e dell’assetto motivazionale dei partecipanti; 
	 chi deve essere il formatore? Problema che introduce la questione della preparazione dei trainers come elemento strategico per migliorare l’efficienza dei programmi di addestramento e gli standard di apprendimento dei partecipanti; 
	 come valutare la formazione? Interrogativo che ripercorre la questione chiave di come verificare l’utilità, la rilevanza e l’efficacia delle azioni formative evitando procedure valutative impressionistiche e giudizi a posteriori. 


 Come si noterà nel corso di questo volume, si tratta di un elenco di problemi che è rimasto costantemente nell’agenda degli psicologi della formazione, sino ai nostri giorni. 
 Il «programma di lavoro» disegnato da McGehee per il futuro più immediato si riassume nell’esigenza di dare un più consistente retroterra scientifico agli studi del settore. Ciò può avvenire attraverso l’elaborazione di strumenti per la diagnosi del fabbisogno formativo, la verifica dell’affidabilità e validità di strumenti di job e task analysis, la ricerca mirata sui contenuti formativi e la loro sequenza ottimale, lo studio delle tecniche formative (ad esempio il role playing) e i loro effetti sui soggetti in formazione e l’elaborazione di metodi e tecniche per la valutazione degli esiti della formazione. 
 Un contributo significativo che permette di cogliere l’ispirazione fortemente applicativa e alcuni metodi della psicologia della formazione di quegli anni è il lavoro di Lindahl [1945]. L’autore si dedica al problema dell’addestramento degli addetti al taglio di sottili dischi di tungsteno per apparecchiature elettriche. La lavorazione avviene utilizzando macchine comandate a pedale. Lindahl applica una dettagliata analisi dei movimenti su soggetti esperti. Questa consente di definire uno standard operativo ottimale che prevede il coordinamento dei movimenti di mani e piedi, il ritmo e la velocità di taglio, la pressione esercitata dal piede che non deve essere eccessiva per non danneggiare i dischi, ecc. Il movimento di taglio di un operatore inesperto e in formazione può essere riprodotto in forma grafica e confrontato con lo standard ottimale. Il confronto tra la prestazione del neofita con la performance ottimale viene adottato come metodo formativo. Un modo per fornire feed-back continui all’operatore circa l’acquisizione progressiva di un movimento, un ritmo e una pressione del piede adeguati. 
 Lindahl conduce anche una verifica sull’efficacia del proprio metodo sperimentato su 19 neo assunti e rileva come i tempi di preparazione dell’operatore tendano ad essere più contenuti rispetto a pratiche addestrative non sistematiche. Rileva inoltre come gli operatori con il nuovo metodo acquisiscano più rapidamente uno standard produttivo soddisfacente in termini di pezzi realizzati, riduzione degli scarti e dei guasti causati ai materiali e alle apparecchiature. 
 L’esempio della ricerca di Lindahl [ibidem] è paradigmatico di una psicologia della formazione allo stato nascente, caratterizzata da alcuni capisaldi teorici che verranno via via messi in discussione nelle fasi successive di sviluppo della disciplina: 
	 una dominante impostazione comportamentista che orienta l’analisi del lavoro e dei movimenti sulla componente osservabile dell’azione lavorativa, trascurando i processi mentali sottostanti e l’influenza di fattori ambientali e del contesto sociale di riferimento; 
	 una elevata e quasi ingenua fiducia nei metodi quantitativi che dovrebbero favorire un’accurata e oggettiva validazione dei metodi formativi sperimentati; 
	 una acritica adesione alle esigenze di produttività, di efficienza e di razionalità delle organizzazioni di lavoro, assumendo in modo unilaterale come parametri di riferimento per il successo formativo la riduzione dei tempi formativi, il raggiungimento dell’efficienza produttiva e la capacità acquisita del lavoratore di non danneggiare le costose barre di tungsteno durante la lavorazione. 



3.  La fase costitutiva 



 Lo scenario riportato da Campbell nella rassegna del 1971 – una delle prime condotte in modo sistematico e articolato – descrive una psicologia della formazione ancora fragile e in fieri, non dotata di un proprio corpus di teorie e metodi. Buona parte del materiale pubblicato in quegli anni, soprattutto su riviste diffuse tra i professionisti del settore, descrive soluzioni tecniche e sperimentazioni pratiche che seguono mode temporanee (ad esempio, esperienze di T-group; role playing; laboratori educativi; ecc.). Il successo di una pratica formativa nelle organizzazioni e agli occhi del management sembra essere conseguito grazie alla sua capacità attrattiva, al prestigio dei proponenti, alla qualità del marketing. 
 Scarse sono invece le verifiche empiriche e le valutazioni sistematiche condotte sugli esiti formativi, sulla pertinenza e qualità dei risultati conseguiti, sull’effettivo impatto organizzativo. Una tecnica o una pratica formativa perdono di rilevanza, non a causa di esiti scadenti o non in linea con le attese, ma quando una nuova pratica o un nuovo metodo emergente la soppianta [Campbell 1971, 566]. Una descrizione piuttosto impietosa della qualità scientifica di molte esperienze di sviluppo del personale che, purtroppo, sembra calzare anche al giorno d’oggi se si guarda ad alcuni contesti della formazione aziendale e manageriale. 
 L’analisi delle ricerche e degli interventi condotta dall’autore si sofferma su oltre 70 lavori del ventennio precedente che raggiungono una certa dignità scientifica in quanto prevedono una raccolta sistematica di dati empirici, l’utilizzo di criteri interni o esterni di valutazione delle esperienze formative, l’analisi statistica o contenutistica dei dati ottenuti. 
 Il primo dato quantitativo che offre un quadro sintetico della situazione è fornito dalla distribuzione tematica delle attività formative e di sviluppo prese in esame. Circa un terzo dei lavori considera esperienze di T-group o altri tipi di laboratori educativi molto in voga negli anni ’60 (cfr. par. 3.1). Diciannove lavori su 73 riguardano programmi generali centrati sulle relazioni umane e lo stile di gestione del personale. Sedici lavori su 73 trattano di programmi manageriali di carattere generale. Solo in quattro casi si esaminano esperienze formative dedicate al problem-solving e alla presa di decisioni. 
 Le conoscenze accumulate grazie a questi lavori sono piuttosto scarse, contraddittorie e insufficienti, come sottolinea l’autore stesso, anche se permettono di delineare un profilo emergente della psicologia della formazione. 
 Ad esempio, si sottolinea l’esigenza di intraprendere attività di valutazione formativa supportate da metodologie ben strutturate, con una certa predilezione per l’approccio sperimentale, che godeva in quegli anni i favori di molti ricercatori. Infatti, è negli anni ’60 che si sviluppa la riflessione metodologica sui disegni di ricerca quasi-sperimentali e sul loro potenziale utilizzo nei vari contesti di valutazione di programmi sociali. 
 Sono anche gli anni in cui prende forma l’ipotesi valutativa di Kirkpatrick [1959]. L’autore elabora un modello gerarchico di valutazione degli esiti formativi che riscuoterà un’attenzione elevata sino ai nostri giorni e che sarà ripresa e integrata nei capitoli successivi (cfr. in particolare cap. 4). Kirkpatrick individua quattro livelli di esiti della formazione: 
	 reazioni dei partecipanti nei confronti del programma formativo (gradimento, soddisfazione); 
	 apprendimenti conseguiti (conoscenze, abilità, competenze); 
	 cambiamenti nel comportamento lavorativo; 
	 risultati in termini di miglioramenti tangibili a livello individuale e organizzativo. 


 Il modello è gerarchico in quanto, secondo Kirkpatrick, ogni livello di esiti incide sugli altri di ordine più complesso. 
 Fino agli anni ’70 la gran parte delle valutazioni si sofferma sull’analisi delle reazioni dei partecipanti, ignorando le altre dimensioni. Tale aspetto sarà comunque una costante degli studi valutativi nel campo della formazione. Anche in tempi più recenti le analisi relative al cambiamento nel comportamento lavorativo e quelle a livello organizzativo sono piuttosto rare. I dati forniti dall’American Society of Training and Development nel 2002 nel rapporto State of the Industry riportano i seguenti dati riferiti ad un campione di aziende statunitensi: il 78% ha condotto valutazioni a livello di reazioni, il 32% a livello di apprendimenti; solo il 9 e 7% rispettivamente hanno esaminato il livello dei comportamenti lavorativi e dei risultati organizzativi [Arthur et al. 2003]. 
 Un secondo aspetto di pregio è costituito dalla segnalazione di nuovi approcci che godranno di un consistente consolidamento negli anni successivi. È il caso, ad esempio, degli interventi di sviluppo organizzativo (organizational development; OD) all’interno dei quali le attività di formazione e di sviluppo professionale occupano un posto di rilievo. Nella rassegna vengono descritte le prime applicazioni del metodo della ricerca azione nei contesti organizzativi con particolare attenzione alle forme emergenti di management partecipativo e di consultazione dal basso (cfr. par. 3.1). 
 Secondo Campbell [1971], un terzo ambito in cui sono segnalati promettenti fermenti, che in seguito avranno significativi sviluppi, è quello dell’istruzione assistita dal computer (CAI). Si tratta di un metodo discendente dell’istruzione programmata che in quegli anni godeva di un discreto successo. Campbell commenta le prime esperienze di apprendimento con supporto informatico mediante simulazione al computer e di forme di interazione tutoriale. Ovviamente, il bilancio della ricerca empirica su tali metodologie formative è piuttosto scarno, mentre si segnala una certa effervescenza nello sviluppo dell’hardware e nella progettazione del software. 
 Campbell ritrova nella letteratura psicologica di varia matrice (psicologia generale, dell’apprendimento, sociale, delle organizzazioni) una serie di sviluppi teorici che costituiscono punti di riferimento chiave per il consolidamento di una psicologia della formazione su base scientifica. 
 Un primo contributo fondamentale è costituito dalle ricerche sperimentali, condotte presso il Learning Research and Development Center dell’Università di Pittsburgh da Gagné e colleghi [Gagnè 1970]. Si tratta di ricerche dedicate ai principi dell’apprendimento in rapporto alle differenze individuali e a specifici compiti. Gagné considera i processi di apprendimento come ancorati alle differenti caratteristiche individuali e alla diversa natura del compito di apprendimento. Tale dettaglio sulle varie componenti dell’apprendimento ha favorito un maggiore approfondimento delle attività di task analysis, dell’analisi del comportamento finale atteso, dei contenuti formativi e del loro ordinamento sequenziale gerarchizzato. Grazie a tale impulso, parte della psicologia della formazione ha iniziato a dedicarsi ai diversi tipi di apprendimento implicati nei processi formativi. Nello stesso tempo ha prestato attenzione al contenuto formativo connesso con la molteplicità dei compiti da svolgere, ponendo invece in secondo piano la questione delle tecniche e delle pratiche. L’influenza esercitata da Gagné in diversi settori della psicologia della formazione emergerà chiaramente anche in altre parti del volume. 
 Una seconda spinta teorica segnalata da Campbell, deriva dalle ricerche sugli atteggiamenti, condotte in psicologia sociale. I risultati conseguiti in quegli anni nella concettualizzazione della nozione di atteggiamento, nella loro misurazione e nei modelli di cambiamento di atteggiamento sono sintetizzati in particolare nei lavori di Fishbein e colleghi. Essi costituiscono, secondo Campbell, un indispensabile background scientifico per affrontare le questioni relative, ad esempio, alla formazione manageriale focalizzata, non sull’addestramento e l’acquisizione di stili comportamentali, ma sul cambiamento di atteggiamenti, opinioni e credenze. 
 Un terzo stimolo giunge dagli studi motivazionali condotti in quegli anni da Locke nei contesti organizzativi [Locke 1968]. La definizione degli obiettivi (goal setting) e la funzione motivante delle informazioni di ritorno (feed-back), assumono nel modello di Locke un importante ruolo per determinare la qualità della prestazione e l’intensità dell’impegno. Tale modello può, secondo Campbell, essere applicato anche al contesto formativo e caratterizzare il processo di apprendimento. Conferme in questa direzione provengono da rari studi sperimentali. In uno di questi lo stesso Locke [1966] mostra l’importanza del livello di aspirazione e della definizione di elevati obiettivi di prestazione da parte di soggetti sperimentali nell’apprendimento dell’alfabeto Morse. A partire dai contributi di Locke, si avvia una importante riflessione sulla possibilità di costruire il percorso formativo in modo da creare le migliori condizioni per l’apprendimento. La definizione e specificazione degli obiettivi finali e intermedi di una attività formativa permettono ai partecipanti di acquisire maggiore chiarezza sul cosa ci si aspetta da loro e ridurre l’ambiguità della situazione. Tale maggiore chiarezza del contesto può favorire a sua volta la motivazione ad apprendere e facilitare i processi di acquisizione delle conoscenze e delle competenze. Allo stesso tempo, la regolare restituzione di informazioni circa l’andamento del processo di apprendimento permette agli individui una migliore autoregolazione del proprio percorso formativo. 
 Gli sviluppi più recenti di tali modelli motivazionali saranno analizzati nel terzo capitolo. 
 Un quarto spunto segnalato da Campbell [1971] deriva dai primi contributi di Bandura [1969] sul cambiamento comportamentale che contengono l’embrione della sua successiva teoria sociocognitiva. Alcuni elementi relativi al processo di modificazione comportamentale possono essere proficuamente importati nel contesto delle attività formative e in ambito organizzativo. In particolare, le strategie di modellamento (modeling) e di rinforzo positivo possono essere utilizzate per stimolare nei soggetti in formazione l’acquisizione di comportamenti organizzativi ritenuti adeguati. Soprattutto il riferimento al modellamento appare importante per i successivi sviluppi (cfr. par. 4.2.1). Esso apre le porte alla riflessione su diverse modalità formative che affiancano i tradizionali strumenti della lezione, del seminario, dell’acquisizione di conoscenze. Si pensi ad esempio alla possibilità di apprendere pratiche di lavoro e modelli di comportamento organizzativo attraverso processi di osservazione e imitazione di modelli. 
3.1.  La formazione psicosociale e i «T-group» 



 Tipico di questa fase storica è lo sviluppo di un approccio psicosociale alla formazione. Il movimento delle Human Relations, che si stava diffondendo nel contesto scientifico e nell’intervento organizzativo, ha influenzato in modo significativo il mondo della formazione, ponendo al centro dell’attenzione la dimensione gruppale dell’esperienza di lavoro e il ruolo dell’affettività e delle emozioni nei contesti organizzati. Non sono estranee a tale approccio contaminazioni della psicoanalisi e della psicologia clinica, soprattutto per ciò che concerne l’analisi della dinamica affettiva inconscia che caratterizza la relazione tra differenti componenti dell’organizzazione: individui, gruppi, organizzazione [Avallone 1989]. Si tratta di un approccio caratterizzato da una pluralità di scuole, movimenti culturali e fasi evolutive, da un intenso dibattito interno, da entusiasmo e spinta innovativa, da ideologie votate al cambiamento delle strutture sociali, come ben descritto in Kaneklin e Olivetti Manoukian [1990]. Il cuore dell’approccio psicosociale è costituito da una concezione alternativa della formazione e del rapporto tra cambiamento individuale e cambiamento organizzativo. Non è l’organizzazione, con la sua razionalità e le sue esigenze produttive, che detta il fabbisogno di formazione secondo una logica «colmativa». Sviluppo individuale e cambiamento organizzativo possono essere generati con interventi che mettano in discussione il modo in cui le persone e i gruppi interpretano la realtà istituzionale, controllano le dinamiche intrapsichiche e relazionali, gestiscono e regolano le emozioni [Avallone 1989; Kaneklin e Olivetti Manoukian 1990]. Alternativo, in tale contesto, è anche il ruolo del formatore: non tanto un portatore di saperi specialistici, quanto piuttosto un facilitatore di processi relazionali e comunicativi, con spiccate competenze psicologiche. Particolare enfasi è posta sulla fase di analisi della domanda formativa, come «lavoro clinico» finalizzato a esplicitare le problematiche individuali e organizzative e a costruire una relazione tra formatori-consulenti e soggetti della formazione. L’approccio psicosociale, che ha avuto un’ampia diffusione nel nostro paese negli anni ’60-70, sconta un consistente limite: mancano dati affidabili e consistenti che mostrino l’efficacia degli interventi che si ispirano ad esso. Inoltre, la forte centratura sulla dimensione clinica e psicoanalitica ha talvolta condotto ad enfatizzare i processi di cambiamento individuale che non sempre si sono tradotti in mutamento delle dinamiche organizzative. 
 I T-group (abbreviazione di training group, gruppi in formazione, anche chiamati gruppi di diagnosi o di sensibilizzazione, o da alcuni dinamiche di gruppo) [Barus-Michel, Enriquez e Lévy 2003] costituiscono uno dei più significativi metodi formativi lanciati negli anni ’60 che hanno goduto di un’ampia diffusione internazionale nell’ambito della formazione psicosociale e dello sviluppo organizzativo. Poggiano su una serie di presupposti valoriali e teorici che sono riconducibili alla scuola delle Human Relations, alla psicologia sociale di matrice lewiniana e alla impostazione rogersiana della conduzione dei gruppi. Un succinto elenco degli assiomi generali sottostanti le pratiche di T-group può essere così sintetizzato: 
	 la ricerca di autenticità nelle relazioni interpersonali; 
	 l’importanza di stili di leadership collaborativi; 
	 la gestione del potere basata su competenza e capacità di problem-solving e non su autorità e comando; 
	 la ricerca di una piena consapevolezza delle proprie emozioni e di una adeguata capacità di interpretare e riconoscere gli stati d’animo degli altri. 


 Tali principi si traducono in una pratica formativa rivolta a piccoli gruppi di individui, solitamente guidati da un formatore, che interagiscono in un contesto formativo artificiale e affrontano, attraverso la discussione e il confronto, tematiche emerse all’interno del gruppo stesso. Per tale ragione si dice che i T-group operano sull’hic et nunc, senza importare nel gruppo di discussione questioni pianificate, specifiche dell’esperienza di lavoro o dilemmi organizzativi. 
 Di fondamentale importanza risulta la costituzione del setting formativo. Gli individui coinvolti nei T-group devono percepire la garanzia di un clima di sicurezza psicologica. Cioè devono sentirsi liberi di esprimere opinioni, manifestare emozioni, formulare interpretazioni circa il proprio stato d’animo e quello degli altri partecipanti, senza temere di essere giudicati per quello che dicono e fanno e senza sentire la minaccia di possibili conseguenze sul piano lavorativo e organizzativo. 
 Per tali ragioni, alcuni pre-requisiti sono fondamentali nella costituzione dei T-group, come sottolineato da Schein e Bennis [1965]: 
	 i T-group devono operare per periodi significativi di tempo e in un ambiente isolato; 
	 il gruppo deve essere formato da persone che probabilmente non si incontreranno altrove e che non costituiscono una potenziale minaccia una per l’altra; 
	 il conduttore del gruppo deve costantemente richiamare la finalità non valutativa, supportiva del gruppo che ha obiettivi molto diversi rispetto ai concreti gruppi che operano nei luoghi di lavoro; 
	 il T-group deve essere vissuto come un gioco temporaneo da giocare con libertà e senso di relativo abbandono. 


 Quali possono essere le finalità di tale attività formativa così disancorata dal contesto organizzativo e dalle concrete problematiche produttive? Campbell e Dunnette [1968, 75], in un’approfondita analisi delle esperienze di T-group, riportano il seguente elenco di esiti potenziali, così come sono presentati nelle varie descrizioni di tale tecnica: 
	 self-monitoring: far crescere la comprensione e la consapevolezza individuale circa il proprio comportamento nei contesti sociali; 
	 empatia: far incrementare la sensibilità nel comprendere il comportamento altrui e rendere più consapevoli delle modalità con cui gli altri comunicano le proprie emozioni e atteggiamenti; 
	 capacità diagnostica: far comprendere quali sono i meccanismi di funzionamento dei gruppi e quali fattori facilitano o inibiscono l’interazione tra i membri; 
	 team building: far acquisire capacità di azione nei contesti di gruppo per far operare i membri in modo efficace e soddisfacente; 
	 learn to learn: imparare a imparare, cioè acquisire un orientamento analitico verso il proprio comportamento sociale per giungere a relazioni interpersonali sempre più soddisfacenti. 


 Come si può notare, tali obiettivi hanno una esplicita declinazione individuale, riguardano cioè la crescita e lo sviluppo di competenze di un singolo individuo. Tuttavia, numerosi fautori della tecnica del T-group hanno messo in evidenza l’utilità organizzativa di tali pratiche formative. 
 Infatti, gli esiti sopra elencati possono potenzialmente tradursi in vantaggi per l’organizzazione, in particolare nella costruzione di un clima collaborativo e partecipativo che può favorire a sua volta una migliore efficacia organizzativa. 
 La verifica condotta da Campbell e Dunnette [ibidem] sull’efficacia dei T-group come metodo di cambiamento individuale e di sviluppo dell’efficacia organizzativa si basa sull’analisi di numerose esperienze (44) condotte e valutate nei primi anni ’60. Gli autori sottolineano la difficoltà metodologica nel condurre una verifica fondata empiricamente circa gli effetti individuali e organizzativi dei T-group a causa della vaghezza dei fondamenti concettuali di tale tecnica formativa, della carenza di dati valutativi strutturati, della difficoltà di misurazione di nozioni quali la sensibilità sociale e l’empatia. 
 Pur con questi limiti, gli autori giungono a formulare le seguenti valutazioni. È ragionevole considerare che la formazione mediante T-group induca cambiamenti comportamentali anche dopo il «ritorno a casa», cioè al di fuori del peculiare e artificiale contesto formativo. Ma, appurato un effettivo cambiamento comportamentale attribuibile ai T-group, resta da specificare la natura di tali cambiamenti. Di fatto, se gli esiti dei T-group sono difficilmente definibili a priori e sono imprevedibili, non esistono basi solide per giudicare quale sia l’effettivo valore aggiunto di una tale esperienza di formazione. Il successo e il fallimento può essere valutato solo a livello individuale in rapporto alle aspettative e agli scopi di ciascuno. Un altro elemento critico che emerge dalle valutazioni condotte è che in nessun caso i cambiamenti individuali percepiti risultano poi associati a cambiamenti osservabili nell’efficacia lavorativa e nella prestazione. 
 Infine, un’ultima annotazione critica riguarda il fatto che il metodo del T-group è caratterizzato da un paradosso ineliminabile: le abilità interpersonali che rappresentano l’obiettivo didattico principale dell’attività formativa (empatia, ascolto attivo dell’altro, consapevolezza emotiva), costituiscono al tempo stesso un pre-requisito fondamentale per poter partecipare con profitto a tale attività formativa. 


4.  La raggiunta maturità 



 L’«Annual Review of Psychology» negli anni ’80 intensifica la presenza di rassegne scientifiche nel campo della formazione e dello sviluppo. Se ne registrano ben tre nell’arco di otto anni [Goldstein 1980; Wexley 1984; Latham 1988], segno del progressivo interesse verso un ambito disciplinare in forte espansione e consolidamento. 
 Il bilancio delineato in tali lavori è comunque ancora in chiaro-scuro, segno di una lenta evoluzione della disciplina. Latham [1988], con tono rassegnato, afferma: 
 Può diventare una tradizione in questa rivista per gli autori del capitolo sulla formazione e lo sviluppo lamentare [...] la scarsa attenzione per la teoria e la carenza di ricerca [...] [ibidem, 545-546]. 


 Ma è con il lavoro di Tannenbaum e Yukl del 1992 che si può intravedere un netto salto di qualità nel sistema di conoscenze prodotte dagli studi psicologici sui processi formativi. Un salto di qualità che concerne l’attendibilità, la validità e il rigore scientifico delle conoscenze acquisite, ma anche l’allargamento a prospettive teoriche più ricche, multidisciplinari e aggiornate, come annunciato nel precedente lavoro di Campbell [1971]. 
 Per queste ragioni, si considera la rassegna di Tannenbaum e Yukl come il segno della raggiunta maturità e di una acquisita legittimazione della psicologia della formazione all’interno delle discipline scientifiche [Ford 1997]. A conferma di ciò, i due autori concentrano l’analisi su un ampio numero di contributi usciti in un solo quadriennio [Tannenbaum e Yukl 1987-1991] su riviste specializzate di psicologia o settori affini. Non considerano invece tutta la pubblicistica proveniente dal mondo professionale e consulenziale che in passato aveva mostrato i propri limiti in termini di attendibilità, validità e strutturazione teorica. 
 L’acquisita maturità è sancita dagli autori stessi che, a conclusione della rassegna, conducono una sorta di bilancio sul cammino seguito dagli studi sui processi formativi nell’ultimo decennio [Tannenbaum e Yukl 1992, 433-434]: 
 In generale noi siamo ottimisti sul campo della formazione. Nel passato, quest’area è stata considerata bizzarra e a-teorica ed è ancora incline a tale tendenza. Tuttavia, i progressi dell’ultima decade sono stati incoraggianti. Alcune aree di ricerca sono reputate particolarmente promettenti per incrementare la nostra conoscenza dell’efficacia formativa, e il settore appare pronto a crescere rapidamente. 


 Gli elementi chiave che hanno segnato questa acquisita maturità possono essere riassunti nei seguenti punti che saranno poi ripresi e discussi in maggiore dettaglio: 
	 la considerazione dei risultati conseguiti dalla psicologia cognitiva e dall’intelligenza artificiale per comprendere alcuni processi relativi all’acquisizione delle conoscenze e delle abilità e per strutturare in modo più coerente il disegno formativo; 
	 una più affidabile metodologia per gestire il processo formativo nelle sue varie fasi, con un’enfasi particolare sull’analisi del fabbisogno formativo, sulle metodologie formative, sulla valutazione delle azioni di training; 
	 una concezione attiva del soggetto in formazione, considerato come dotato di motivazioni, aspettative e atteggiamenti; un attore che interagisce con il contesto prima, durante e dopo l’esperienza formativa; 
	 una prospettiva che vede il processo formativo dentro un complesso contesto organizzativo con l’attribuzione di importanza ai fattori pre-training (le condizioni di realizzazione della formazione) e post-training (le condizioni per il trasferimento delle conoscenze nel contesto di lavoro). 


4.1.  Il contributo della psicologia cognitiva 



 La stretta relazione che si è instaurata nel tempo tra scienze cognitive e psicologia della formazione sarà ripresa e approfondita nel prossimo capitolo. In sede di ricostruzione storica preme mettere in evidenza come verso la fine degli anni ’80 del secolo scorso sia iniziata una positiva e fertile contaminazione tra i due ambiti di ricerca. 
 In modo particolare, la progettazione di interventi formativi (training design) ha risentito dell’influenza di quelle teorie e studi cognitivi che hanno contribuito a spiegare come le persone apprendono e acquisiscono le competenze. Come risulterà evidente, si è trattato di una vera e propria rivoluzione scientifica che ha posto gli studiosi della formazione di fronte a nuovi paradigmi interpretativi e a una nuova concezione dei processi mentali implicati nell’acquisizione dei saperi. Come riportato nel testo di Tannenbaum e Yukl [ibidem, 405], a partire dal contributo delle scienze cognitive appare difficile in futuro scrivere un testo sulla formazione senza utilizzare espressioni quali sapere dichiarativo e procedurale, automatismi, schemi, script e frames. 
 In questo ambito, un significativo impatto è stato esercitato dal modello di Anderson [1983; 1987] che delinea l’acquisizione di abilità attraverso un progressivo processo cognitivo secondo una struttura di obiettivi gerarchizzati a più stadi. 
 Un primo passo nell’apprendimento di competenze è dato dall’acquisizione di un sapere dichiarativo: le conoscenze relative a fatti e cose utili per compiere un determinato compito. Tali conoscenze fattuali sono rese operative attraverso un processo compilativo che permette di integrare tra loro diversi tipi di processi necessari per svolgere la prestazione: cognitivi, motori, percettivi, attentivi. I fatti e le informazioni acquisite nello stadio dichiarativo sono trasformati in conoscenza utilizzabile sul piano pratico. Il terzo stadio consente di tradurre questa conoscenza in sapere procedurale (conoscere come fare le cose). 
 Solitamente, questo tipo di sapere rende capace il soggetto di svolgere compiti secondo automatismi senza impegnare risorse cognitive dispendiose. Dalle regole generali, tipiche del sapere dichiarativo, si estraggono regole specifiche che rendono applicabili i saperi ad un determinato compito e, grazie al contatto con concrete situazioni, si producono nuove regole operative specifiche di un determinato contesto operativo (fase di sintonizzazione del sapere). 
 Tale processo di acquisizione della conoscenza è stato preso in considerazione nello studio dell’expertise ed è stato utilizzato per confrontare novizi ed esperti in determinati ambiti professionali (cfr. cap. 2). Ad esempio, si può considerare un neolaureato in psicologia che possiede un bagaglio di sapere dichiarativo relativo alla conduzione di un colloquio di orientamento. Conosce le tipologie di colloqui, le modalità formali di esecuzione, gli stadi tipici dell’interazione, i potenziali errori nella gestione del colloquio. Durante le attività di tirocinio, il neopsicologo è chiamato a gestire concretamente i primi colloqui con utenti. In tale fase, un rilevante sforzo cognitivo in termini di recupero mnestico, self-monitoring, categorizzazione, attenzione, permette al novizio di condurre una prima applicazione operativa del proprio sapere. Questa fase, detta compilativa, favorisce una progressiva costruzione di procedure specifiche per affrontare nuovi colloqui, grazie anche a regole di produzione come l’analogia (regolare la propria azione in funzione di situazioni passate ritenute simili). Si costruisce un sapere procedurale, che deriva da quello dichiarativo, ma incorpora le esperienze realizzate in situazioni concrete. 
 La fase di sintonizzazione, a questo punto, permette di affinare e ottimizzare le regole operative e di rendere più automatica, efficiente ed economica sul piano cognitivo la conduzione di futuri colloqui. 
 L’ipotesi di Anderson di un percorso progressivo dalla conoscenza dichiarativa al sapere procedurale, dall’acquisizione di informazioni generali all’utilizzo di sapere pratico contestualizzato ha delle evidenti ricadute sulla costruzione dei percorsi formativi. Differenti tecniche formative risultano appropriate per differenti stadi di sviluppo delle conoscenze. Nelle prime fasi del processo sono fondamentali tecniche basate sulla trasmissione di conoscenze; gli obiettivi formativi devono essere centrati sull’acquisizione di saperi. Per contro, le fasi successive del processo richiedono un significativo ancoraggio ad esperienze pratiche e gli obiettivi formativi possono essere formulati in termini di miglioramento della prestazione. Tutto ciò ha delle implicazioni sulla progettazione formativa. Si pensi, ad esempio, al problema della relazione esistente all’interno di un percorso formativo tra formazione teorica e formazione pratica, tra lezioni che mirano alla costruzione di saperi e attività pratiche che puntano alla costruzione di competenze operative. Un problema che non è solo sequenziale, cioè non riguarda solamente in quale ordine temporale porre le sezioni teoriche e quelle pratiche di un programma formativo. L’ipotesi di Anderson impone al mondo della formazione di ridiscutere le modalità stesse di erogazione del sapere, di valutare in modo più attento l’interazione tra soggetto e contesto nel costruire conoscenze e abilità, di prendere in considerazione il problema del trasferimento dei saperi dal contesto formativo (apprendimento) a quello concreto dell’esperienza di lavoro (performance). 
 Molti altri studi cognitivi relativi all’acquisizione di abilità complesse hanno avuto una notevole influenza sulla progettazione formativa. Tannenbaum e Yukl [1992] sintetizzano tale condizionamento attraverso la descrizione di alcuni esempi. 
 Trattamento automatico delle informazioni. I compiti complessi sono solitamente costituiti da componenti routinarie e da elementi non routinari. I primi possono essere appresi e acquisiti mediante la pratica continua sino a divenire appunto automatici. Sono messi in atto senza richiedere dispendio di energie cognitive significative. Dal controllo cosciente e impegnativo si può passare più o meno rapidamente ad una esecuzione automatica e quasi inconsapevole. In tal modo le capacità e le risorse cognitive possono essere preservate per lo svolgimento dei compiti non routinari. Questi ultimi richiedono un maggiore dispendio di energie cognitive, un grado di attenzione più elevato e il ricorso da parte del soggetto ad abilità complesse di diagnosi, problem-solving, recupero mnestico e ideazione. Anche in questo caso, i risultati derivanti dalle scienze cognitive hanno implicazioni dirette in particolare sulla sequenza logica di un’attività formativa e sulla necessaria integrazione tra addestramento e acquisizioni di abilità complesse, tra conseguimento di routine comportamentali ed elaborazione mentale complessa. Il tema sarà ripreso nel quarto capitolo. 
 Schemi e modelli mentali. La concettualizzazione delle operazioni da svolgere, la raffigurazione mentale dei materiali da utilizzare così come la prefigurazione cognitiva della situazione in cui si opera possono costituire un fondamentale elemento preparatorio per agire correttamente di fronte a compiti complessi. In questo caso si utilizza il termine di apprendimento concettuale (conceptual learning) per definire una serie di processi mentali preparatori che facilitano l’acquisizione di abilità e l’esecuzione di un compito. Sistemi di categorie, modelli concettuali, schemi e diagrammi rappresentano un importante bagaglio per formare dei modelli mentali appropriati che facilitano e rendono più rapido il passaggio alla performance. Come si può notare, le scienze cognitive contribuiscono in questo caso a spostare l’interesse dei formatori dagli aspetti comportamentali della prestazione alle attività mentali preparatorie, indicando la rotta di una formazione orientata al pensiero e all’elaborazione mentale e non solo al comportamento lavorativo. 
 Metacognizione. Con tale termine si intendono indicare i processi coinvolti nell’acquisizione di conoscenza. L’attenzione è rivolta alle attività di self-monitoring (capacità del soggetto di monitorare il proprio processo di apprendimento), di ricerca del feed-back (acquisizione di informazioni di ritorno per conoscere l’efficacia delle proprie strategie di apprendimento e di azione), agli stili cognitivi (le logiche di apprendimento utilizzate dal soggetto). Gli sviluppi più recenti in tema di metacognizioni sono trattati nel seguente capitolo. 

4.2.  Il processo formativo 



 Il contributo di Tannenbaum e Yukl [ibidem] mette in evidenza una serie di significativi sviluppi nella ricerca, nei metodi e nelle applicazioni che riguardano il processo formativo. Per processo formativo si intende quella sequenza di azioni che caratterizzano il percorso tipico di realizzazione di un’attività formativa: l’analisi del fabbisogno formativo, la progettazione dell’intervento, la sua realizzazione, la valutazione degli esiti. In questa sede, si prenderanno in considerazione solo alcuni elementi del processo che saranno più diffusamente trattati nel quarto capitolo. 
 Per quanto riguarda l’analisi del fabbisogno formativo – la fase diagnostica che permette di cogliere quali sono le esigenze di crescita professionale di una organizzazione o di un gruppo di individui – si registrano significativi avanzamenti, già auspicati nelle rassegne degli anni precedenti. Essi riguardano sia il piano metodologico che quello della validazione di procedure. In generale si conviene che l’analisi del fabbisogno sia costituita da una osservazione sistematica di tre distinte entità coinvolte nel processo formativo: l’organizzazione, il compito, le persone. Tale prospettiva di analisi, pur con qualche modifica e integrazione è considerata valida ancora oggi. 
 Per quanto riguarda l’analisi organizzativa, gli sviluppi più significativi concernono il legame tra processi formativi e strategie organizzative. Si abbandona progressivamente una prospettiva di analisi organizzativa centrata sui deficit di competenze (quali conoscenze e competenze sono necessarie per far funzionare al meglio l’organizzazione) sui quali concentrare l’intervento formativo. Si afferma invece l’esigenza di individuare le attività formative che sono più coerenti con le strategie e gli obiettivi di sviluppo dell’organizzazione. La formazione è considerata alla stregua di un investimento (finanziario e di risorse umane) che può contribuire in diversa misura alla realizzazione delle strategie aziendali. 
 Sul piano dell’analisi dei compiti lavorativi, le esigenze di sviluppo già segnalate nel lavoro di Campbell [1971] hanno trovato ascolto. Si nota un progresso nei metodi di job e task analysis e un serio lavoro di verifica circa l’utilità e l’efficacia delle varie pratiche diagnostiche. In coerenza con quanto detto più sopra circa l’importanza dei processi cognitivi preparatori alla prestazione di lavoro, si notano avanzamenti significativi nei metodi di analisi del lavoro e dei compiti che si concentrano sulla ricostruzione dei processi mentali che anticipano l’azione. Un’analisi sempre più centrata sui processi cognitivi e meno sul coordinamento motorio, lo sforzo fisico e il comportamento osservabile. La tecnica del think-aloud (pensare ad alta voce), utilizzata per raccogliere informazioni descrittive sul lavoro cognitivo, favorisce la redazione di protocolli verbali che descrivono cosa il soggetto pensa, quali informazioni elabora, quali problemi risolve prima di agire. 
 Infine, sul piano dell’analisi individuale, l’interesse si è focalizzato sullo studio di particolari gruppi di lavoratori (ad esempio, i nuovi membri di una organizzazione; il lavoratore maturo; il lavoratore anziano) che esprimono esigenze molto differenziate in termini di fabbisogno di competenze e che pongono richieste molto diverse tra loro in termini di metodi di formazione (cfr. cap. 6). 
 Numerosi contributi hanno permesso di sviluppare le conoscenze sull’efficacia e applicabilità di vari metodi formativi con particolare riguardo alle tecniche di simulazione, ai giochi formativi, all’adozione delle tecnologie computerizzate per la formazione programmata, alla formazione basata sul behavior modeling (cfr. par. 4.2.1). È in quegli anni, ad esempio, che appaiono studi accurati sull’efficacia e applicabilità dei giochi formativi (in-basket; business simulation; role playing; esercizi di problem-solving di gruppo) per la formazione manageriale. Burke e Day [1986] offrono una rassegna esaustiva delle svariate tecniche e conducono una meta-analisi sulla loro efficacia ricorrendo a oltre 70 esperienze documentate. Le conoscenze acquisite permettono di giungere ad una serie di raccomandazioni nell’uso di tali tecniche di simulazione e gioco: esse non devono essere adottate in modo isolato e a sé stante, ma devono essere inserite all’interno di un disegno formativo articolato, devono prevedere un percorso progressivo di acquisizione di abilità e competenze complesse, devono essere seguite da momenti formativi in cui si possa riflettere sul trasferimento delle abilità acquisite in contesti reali [ibidem]. 
 Per quanto riguarda le tecniche basate sull’istruzione programmata mediante computer, sviluppi significativi sono segnalati grazie alle ricerche sull’intelligenza artificiale e alle innovazioni nei sistemi hardware e software. Ripercussioni importanti si sono avute sulla costruzione di attrezzature per la simulazione basate sul computer e applicate soprattutto in ambito militare (ad esempio, i simulatori di volo). 

4.3.  «Behavioral modeling»: una metodologia centrata sul comportamento 



 La tecnica del modello comportamentale trae origine dalla teoria dell’apprendimento sociale di Bandura [1977] e da alcune ipotesi relative all’apprendimento vicario. La modellizzazione comportamentale può essere definita come la tendenza da parte degli individui di adattare stili di azione e atteggiamenti a quelli esibiti da modelli di riferimento reali o simbolici. 
 Coerentemente, la nozione di apprendimento vicario postula che le persone possano acquisire conoscenze dall’osservazione del comportamento di altri significativi (modelli) [Goldstein e Gessner 1988]. 
 L’apprendimento attraverso questo percorso può avvenire, secondo la prospettiva teorica banduriana, se vi è la presenza di alcune componenti cognitive e motivazionali: 
	 l’attenzione del soggetto verso un modello; 
	 la ritenzione e l’organizzazione mentale del comportamento osservato; 
	 la riproduzione del comportamento; 
	 la motivazione ad adottare il comportamento esibito dal modello. 


 Nel campo della formazione, tale impostazione teorica si è tradotta nella tecnica del behavioral modeling (BMT: behavioral modeling training) con l’utilizzo di video registrazioni, role playing, simulazioni. 
 L’impostazione prevalente della tecnica è di far acquisire nuovi stili di azione attraverso la diretta modificazione comportamentale, considerando periferici la lezione teorica e il cambiamento di atteggiamenti e opinioni. Il principio guida può essere sintetizzato in quest’affermazione: 
in un programma formativo è più facile cambiare i comportamenti che cambiare gli atteggiamenti [ibidem]. 


 Un concreto esempio di programma formativo secondo l’impostazione BMT, rivolto a supervisori per incrementare le capacità di gestione dei propri subordinati, è riportato in Latham, Millman e Miedema [1998, 191] che ricostruiscono un’esperienza di Latham e Saari [1979]. 
 Il programma si articola in nove moduli, centrati sulla formazione di abilità di gestione del personale: orientare un nuovo assunto; motivare un lavoratore a bassa prestazione; affrontare azioni disciplinari; ridurre l’assenteismo; ecc. Ogni modulo è affrontato secondo una sessione formativa standard che comprende: 
	 introduzione al problema (attivare l’attenzione del formando); 
	 presentazione di un documento visivo che descrive un comportamento efficace di un supervisore su determinati aspetti critici (attivare il processo di ritenzione); 
	 discussione di gruppo dell’efficacia del modello nel produrre i comportamenti desiderati (attivare il processo di ritenzione e organizzazione); 
	 utilizzo del comportamento osservato in una situazione di role playing di fronte al gruppo in formazione (attivare la riproduzione del comportamento); 
	 feed-back da parte del gruppo in formazione circa l’efficacia nel mettere in atto il comportamento desiderato (attivare il processo motivazionale). 


 Il bilancio sull’efficacia del BMT è piuttosto ambiguo, come testimoniano i dati riportati in Tannenbaum e Yukl [1992] e in Goldstein e Gessner [1988]. In alcuni casi si osservano significativi cambiamenti nella performance da parte di lavoratori che hanno seguito la tecnica BMT. In altri casi invece, si nota un effettivo apprendimento, mentre non si registrano cambiamenti significativi sul livello di performance e nel comportamento lavorativo. Nonostante tali dati contrastanti, Burke e Day [1986] considerano la BMT come una delle più efficaci tecniche formative e vi sono innumerevoli prove a sostegno dell’utilità relativa del behavioral modeling, soprattutto se integrato in un percorso formativo articolato. I più critici [Mayer e Russell 1987], considerano tale tecnica come adatta solamente a quei processi formativi centrati su specifici comportamenti chiaramente definiti (compiti di assemblaggio o compiti con procedure altamente definite) e dunque meno efficace nella formazione manageriale o riferita a competenze cognitivamente complesse. 

4.4.  Motivazioni, atteggiamenti e «self-efficacy» 



 Una consistente novità riscontrata nella rassegna di Tannenbaum e Yukl [1992], rispetto ai lavori precedenti, riguarda l’interesse dedicato alle caratteristiche psicosociali del trainee (il soggetto in formazione). Si può affermare che nel decennio che va dal 1980 al 1990, tale attore della scena formativa, finora rimasto particolarmente in ombra, finalmente occupa un posto di rilievo nelle teorie e nelle applicazioni della psicologia della formazione. Per molti aspetti, si tratta ancora di una curiosità di tipo strumentale. 
 Numerosi studi sono interessati a rilevare i fattori individuali che possono predire il successo di un’attività formativa. Per questo vengono elaborati, applicati e validati dei trainability test, cioè delle prove che dovrebbero indicare in che misura una persona può portare a termine con successo un percorso formativo. Si tratta di test in seguito molto utilizzati per selezionare i soggetti per le attività di training. 
 Ma le novità più importanti riguardano il rilievo attribuito alle motivazioni, agli atteggiamenti e alle aspettative dei soggetti in formazione. I principali modelli teorici di riferimento sono quelli che integrano abilità, motivazione e percezione dell’ambiente di lavoro come fattori di riuscita nei processi di apprendimento. Ad esempio, Noe [1986] considera la trainability, cioè la capacità di un soggetto di trarre benefici da un corso di formazione, come funzione delle abilità pregresse (dimensione cognitiva), della volizione di acquisire e applicare nuove competenze (dimensione motivazionale) e del tipo di contesto organizzativo (clima, contesto sociale, sistema premiante) che può o meno favorire la trasferibilità delle competenze. 
 L’aspetto più originale del lavoro di Noe [ibidem] riguarda l’esplorazione della componente motivazionale nella formazione: 
 In una situazione formativa, la motivazione è la forza che influenza l’entusiasmo nei confronti del programma (energia); è uno stimolo che spinge i partecipanti ad apprendere e a tentare di padroneggiare il contenuto del programma (direzione); è una forza che influenza l’uso di nuove conoscenze e abilità anche in presenza di aspetti critici e mancanza di rinforzi nell’uso dei contenuti formativi (mantenimento) [ibidem, 737]. 


 In base a tale impostazione, l’autore elabora un modello nel quale sono distinti diversi aspetti motivazionali come fattori che possono influenzare l’esito del training. Fattori motivazionali generali, come ad esempio, il locus of control, la self-efficacy; la motivazione ad apprendere che interviene sui processi di acquisizione di saperi e abilità; la motivazione a trasferire che risulta sensibile al tipo di contesto organizzativo e che esercita la propria azione sulla capacità del soggetto di cambiare il comportamento lavorativo e di migliorare la performance. Il terzo capitolo è dedicato agli sviluppi più recenti su tale terreno. 
 Varie ricerche hanno confermato le ipotesi teoriche sopra abbozzate. Le persone con motivazioni più elevate al momento dell’inizio di un’attività formativa sono quelle che mostrano un migliore pattern di apprendimento, reagiscono in modo più favorevole alla formazione e utilizzano in modo più efficace le abilità apprese nei luoghi di lavoro. Risultati paralleli sono ottenuti per ciò che concerne le aspettative pre-training, un altro elemento con forti implicazioni motivazionali. 
 Un interesse altrettanto marcato si riscontra per gli studi sulla self-efficacy. La self-efficacy, altra nozione di origine banduriana, può essere considerata come un’importante risorsa individuale che favorisce le persone nel conseguimento dei propri obiettivi o nell’esecuzione di particolari compiti. Si tratta, in breve, della convinzione psicologica di essere in grado di portare a termine un compito, realizzare un progetto, superare un ostacolo. Il fatto di possedere la credenza di «potercela fare» offre alle persone un vantaggio significativo nel realizzare la performance, nel superare un esame, nell’ottenere risultati significativi in vari ambiti di vita [Bandura 1986]. Per queste caratteristiche, il costrutto della self-efficacy è stato considerato come un importante predittore della riuscita individuale nei processi di apprendimento scolastico e formativo. Le persone che iniziano un’attività formativa con elevato sentimento di autoefficacia, avranno più successo nel padroneggiare il processo di apprendimento. Per la sua rilevanza e la sua malleabilità, il costrutto è stato utilizzato non solo come predittore di successo, ma anche come possibile esito delle attività formative e come elemento fondamentale del processo di behavior modeling (cfr. par. 4.1.2). Vi sarà modo, in seguito, di aggiornare le conoscenze relative al rapporto tra self-efficacy e processi formativi (cfr. cap. 3). 
 Al di là dei singoli risultati di ricerca, non sempre omogenei e talvolta contraddittori, ciò che risulta importante è, anche in questo caso, il cambiamento di rotta significativo nella concezione del processo formativo e nel ruolo attribuito agli individui in tale processo. L’importanza di motivazioni, aspettative e risorse individuali mette in evidenza il trainee come soggetto attivo all’interno del sistema. Si ridimensionano invece le impostazioni che consideravano la riuscita di un’attività formativa come dipendente da scelte tecniche, di progettazione dell’impianto, di metodologie didattiche. Da una visione estremamente razionale e quasi ingegneristica della formazione si passa al progressivo riconoscimento della componente psicosociale come fattore che interviene in modo decisivo a determinare la riuscita e l’efficacia di un’azione formativa. 

4.5.  Il contesto organizzativo 



 Un ulteriore segnale della raggiunta maturità della psicologia della formazione è dato dall’importanza assegnata al contesto in cui l’attività di training si innesta. Si afferma in quegli anni una prospettiva che analizza le attività formative, non come realtà chiuse e impermeabili ai fattori esterni, ma come complesse e dinamiche esperienze sociali e organizzative. Esse sono esposte a numerose variabili pre-training e post-training che possono influenzarne il percorso e determinarne gli esiti. Già nelle considerazioni espresse in precedenza si possono trovare indizi dell’emergere di tale prospettiva. Ad esempio, il fatto di considerare la formazione come una pedina da giocare nello scacchiere dello sviluppo strategico delle organizzazioni segnala l’importanza di contestualizzare le attività formative entro il quadro più generale delle politiche organizzative. 
 O ancora, l’enfasi posta sulle motivazioni, le risorse individuali, le modalità di percepire il contesto organizzativo può essere letta come una presa di consapevolezza, da parte di studiosi e formatori, dell’importanza delle condizioni di realizzazione di un’attività formativa. Questa funziona non solo perché vi è stata una buona analisi del fabbisogno o una razionale articolazione dei contenuti. Il suo successo può essere determinato da fattori antecedenti l’attività formativa (ad esempio, le caratteristiche psicosociali degli individui coinvolti). 
 Le ricerche condotte sembrano confermare che giocano un ruolo decisivo: la qualità delle risorse umane che vengono immesse nel circuito formativo, il loro grado di implicazione nella formazione, le abilità pregresse, la self-efficacy, il fatto di partecipare volontariamente o seguendo una imposizione dei superiori, il livello di informazione pre-training ricevuto, ecc. 
 Spingendosi oltre in tale direzione, la formazione può essere interpretata come un delicato strumento organizzativo di gestione delle risorse umane. 
 Essa, non solo favorisce lo sviluppo di abilità e competenze, ma può generare aspettative di crescita professionale e di avanzamento di carriera, indurre sentimenti di frustrazione, provocare una percezione di ingiustizia organizzativa, divenire una componente di scambio nell’ambito del contratto psicologico che si sottoscrive implicitamente tra lavoratore e organizzazione. Su tali aspetti, la rassegna di Tannenbaum e Yukl accenna solamente a qualche contributo emergente. Si tratta di primi segnali relativi ad una tematica che ha subìto innumerevoli sviluppi più recenti e sulla quale si ritornerà in seguito (cfr. cap. 5). 
 Tali aperture di prospettiva hanno posto in evidenza una ulteriore questione centrale relativa all’esperienza post-training, per lo più trascurata negli anni precedenti, che riguarda il transfer tra formazione e lavoro. 
 Il transfer della formazione può essere definito come la misura in cui una persona che ha seguito un’attività formativa applica effettivamente le nuove conoscenze, abilità e competenze nel proprio lavoro [Tannenbaum e Yukl 1992, 420]. In che modo le abilità apprese durante un’attività formativa sono poi utilizzate, trasferite, adattate nella concreta esecuzione del proprio compito? L’organizzazione ha creato le condizioni operative perché le nuove competenze possano essere applicate? I lavoratori implicati nel processo formativo hanno acquisito la consapevolezza dei cambiamenti che dovranno attuare nella loro prestazione lavorativa? Accettano tali cambiamenti? Per l’impegno richiesto, l’organizzazione ha predisposto un sistema incentivante che incoraggi i nuovi formati nell’adottare le nuove pratiche di lavoro? 
 Come si può notare, si tratta di un insieme di problematiche di estrema rilevanza in quanto connesse alla valutazione di efficacia delle attività formative e alla loro utilità sul piano organizzativo. In seguito si tornerà più volte su tale problematica, in particolare nel quarto capitolo. 
 Oltre alla ricerca empirica, è reperibile anche uno sforzo di concettualizzazione di come si svolga il processo del transfer formativo e di come possa essere articolato. A questo proposito, Baldwin e Ford [1988] definiscono un modello concettuale del processo di transfer che può essere sintetizzato nella figura 1.1. 
 Come è evidente, si tratta di un modello che risente dell’elaborazione dei diversi esiti della formazione da parte di Kirkpatrick [1959]. Punto fondamentale per gli autori è la distinzione tra un problema di generalizzazione (misura in cui le conoscenze e abilità acquisite sono adattate nel contesto di lavoro) e di mantenimento (per quanto tempo il materiale appreso è utilizzato in modo continuativo nella situazione di lavoro). 
 Come si evince dal modello, svariati fattori possono essere considerati come facilitatori o inibitori del transfer. Evidenze empiriche raccolte in quegli anni sembrano confermare alcune ipotesi concettuali. Sul piano della progettazione formativa riveste una certa importanza la distanza o somiglianza che esiste tra la situazione formativa e quella di lavoro, anche se il concetto di distanza del transfer è stato criticato per la sua unidimensionalità. Molti lavori si sono concentrati sulle caratteristiche dell’individuo in formazione (personalità, abilità pregresse, livello di trainability). Più rilevanti e originali sembrano essere gli studi sugli aspetti organizzativi e sul contesto in cui opera l’individuo. Ad esempio, il supporto fornito dai superiori nella fase post-training, che si esplica attraverso attività di rinforzo, definizione di obiettivi e costruzione di modelli comportamentali, può costituire un facilitatore efficace del transfer. Alcuni studi esplorativi, citati in Tannenbaum e Yukl [1992], indicano invece l’importanza di dimensioni più articolate come il clima organizzativo che può essere più o meno favorevole al transfer. Un clima favorevole è dato da alcuni fattori sociali e organizzativi, come ad esempio l’influenza esercitata da superiori e colleghi nello stimolare l’uso delle nuove competenze, l’indicazione di obiettivi che spingono all’adozione delle nuove pratiche di lavoro, la strutturazione dei compiti, la previsione di premi per chi si impegna nell’uso di nuove pratiche di lavoro ispirate alle competenze acquisite. 
[image: FIG. 1.1. Il modello del processo di transfer formativo.]
FIG. 1.1. Il modello del processo di transfer formativo. 
Fonte: Adattato da Baldwin e Ford [1988, 65].




5.  L’agenda odierna 



 A circa dieci anni di distanza dalla rassegna di Tannenbaum e Yukl [ibidem], è apparso il saggio di Salas e Cannon-Bowers [2001] che permette di completare il racconto storico per tappe emblematiche della psicologia della formazione, dalla fase di stato nascente all’attuale assetto di disciplina matura e autonoma. Questo recente contributo prende in esame gli studi pubblicati tra il 1992 e il 2000. Quindi, concentra l’analisi dei contenuti sui temi contemporanei della psicologia della formazione e contribuisce a definire il programma di lavoro attuale su cui si stanno impegnando i ricercatori della disciplina. Tali temi, già annunciati da Tannenbaum e Yukl, saranno ripresi nei vari capitoli che seguono. In questa sede, ove è centrale l’analisi del percorso storico, il contributo di Salas e Cannon-Bowers è molto utile perché permette di formulare un bilancio recente e meditato su quanto è accaduto alla disciplina nel corso dei decenni precedenti. Una sorta di epilogo al capitolo che permette di chiudere la lettura storica e introdurre l’analisi scientifica aggiornata dei problemi aperti che saranno sviluppati in seguito. 
 Secondo i due autori, il campo delle ricerche sulla formazione è cresciuto in modo significativo, soprattutto nel trentennio dal 1970 al 2000. I modelli teorici elaborati per spiegare le diverse problematiche connesse con i processi formativi si sono moltiplicati prendendo in esame il livello individuale, di piccolo gruppo e organizzativo. Vi è stato un progressivo affinamento dei concetti scientifici adottati per la costruzione di modelli descrittivi ed esplicativi del processo formativo, soprattutto grazie all’intervento e alla contaminazione di svariate discipline: oltre alle scienze psicologiche hanno contribuito ai recenti sviluppi gli studi manageriali, l’intelligenza artificiale, gli studi organizzativi, le pedagogie, l’ergonomia, ecc. È cresciuto in modo esponenziale il numero delle ricerche empiriche. 
 In particolare, è aumentata l’attenzione per la formazione entro reali contesti organizzati. Vi è stato un radicale salto di qualità sul versante della validità dei disegni di ricerca adottati e dell’attendibilità dei dati ottenuti. Si sono elaborati piani di valutazione della formazione più sensibili con l’adozione di varie prospettive di indagine, anche di tipo sperimentale, e vari livelli di analisi. Si sono approfondite le conoscenze su metodi formativi di diversa natura, producendo un bagaglio di indicazioni teoriche ed operative utili per i professionisti del settore. È aumentata drasticamente l’attenzione verso le implicazioni organizzative della formazione, con un’enfasi crescente sull’efficacia delle politiche di training per gli individui, per le organizzazioni e per la comunità. 
 Secondo le conclusioni dei due autori, la psicologia della formazione si è presentata agli inizi del ventunesimo secolo come una scienza matura, come un campo di ricerca eccitante e dinamico [ibidem, 473], non più caratterizzato da bizzarria, irrilevanza teorica o esposizione alle mode passeggere (le accuse mosse alla disciplina dai primi analisti considerati in questo capitolo). Il sistema delle conoscenze sembra un terreno ben disposto, ordinato, pronto ad offrire i propri frutti al mondo della formazione e alle organizzazioni [Salas, Cannon-Bowers e Blickensderfer 1997]. 
 La più rilevante sfida della disciplina per i prossimi anni, oltre al mantenimento di elevati standard di sviluppo teorico e di ricerca empirica, è rappresentata dalla capacità di instaurare un costante e costruttivo rapporto con i professionisti che si occupano di formazione sul territorio, nei centri di formazione e nelle organizzazioni. Al momento non è dato sapere se al consistente avanzamento scientifico della disciplina sia corrisposta una parallela crescita delle pratiche professionali. Come osservano Salas e Cannon-Bowers [2001], mancano dati empirici in grado di offrire una conferma in tale direzione. Così come appare difficile valutare se gli avanzamenti della disciplina dell’ultimo trentennio abbiano affrontato e risolto effettive problematiche che i formatori si pongono nella loro azione professionale. Certo, vi è stato un costante sforzo di dare risposte chiare e specifiche alle domande provenienti dal mondo dei professionisti e delle organizzazioni di lavoro. Ma, come è noto, la distanza tra esigenze di rigore e attendibilità del mondo della ricerca, da un lato, e fabbisogni concreti di chi deve «produrre» formazione dall’altro, è spesso difficilmente colmabile. A questo rischio di incomunicabilità si aggiunge anche una certa difficoltà nello scambio di informazioni tra i due sistemi (quello della produzione scientifica e quello della pratica professionale), dovuto a canali di divulgazione non comuni [Salas, Cannon-Bowers e Blickensderfer 1997]. 
 Dunque, la sfida è quella di costruire un dialogo tra questi due universi, che hanno comunque numerosi interessi in comune. Solo se tale sfida sarà affrontata e vinta, la psicologia della formazione potrà considerarsi come una disciplina pienamente realizzata, in grado di offrire modelli teorici sempre più affinati, ricerca empirica attendibile e valida e indicazioni pratiche su come progettare, realizzare e valutare interventi formativi utili ed efficaci per l’individuo e le organizzazioni. 




Capitolo secondo 

L’acquisizione di competenze



1. Competenze nei nuovi contesti di lavoro 



 Trattare il tema della formazione in
            termini psicologici significa, prima di tutto, capire come le persone acquisiscono una
            serie di conoscenze, abilità e atteggiamenti che li mettano in grado di svolgere in modo
            adeguato una prestazione di lavoro. In breve, si può affermare che i processi formativi
            puntano a far acquisire competenze indispensabili allo svolgimento di un compito. Un
            processo formativo si può considerare riuscito se contribuisce a rendere i partecipanti
            competenti e in grado di esibire una «prestazione competente». 
 Tali affermazioni risultano
            sufficientemente lineari e condivisibili. Tuttavia, nella loro semplicità, celano una
            problematica che attraversa tutto il capitolo e può essere intravista nell’intero
            volume: cosa si intende con il termine competenza? Come avviene l’acquisizione di
            competenze? La risposta a questi interrogativi non è affatto semplice. Lo conferma il
            fatto che vi sono diversi modelli concettuali che hanno tentato una risposta e manca ad
            oggi una sintesi teorica in grado di racchiudere in modo unitario il significato del
            concetto di competenza e di descrivere il processo della loro acquisizione. Già trattare
            il tema al plurale (competenze) anziché al singolare (competenza) potrebbe suscitare
            disappunto in alcuni teorici che considerano la competenza come una capacità generale,
            al pari dell’intelligenza, come una dotazione dell’individuo che gli permette di
            affrontare situazioni specifiche [Bresciani 2002]. 
 Certamente, i modelli tradizionali che
            considerano le competenze come repertorio articolato di saperi necessari per svolgere
            una determinata mansione (il termine skill traduce in sintesi
            questo approccio), non appaiono più sufficienti. Come è possibile scomporre in modo
            artificiale una mansione in termini di competenze necessarie per svolgerla? Come si può
            pensare alle skills necessarie per svolgere
            un lavoro, se non si considera in quale contesto operativo questo viene svolto? 
 L’apprendimento è principalmente un
            evento sociale che va esaminato nel contesto in cui avviene, come si mostrerà meglio nel
            quinto capitolo. Ciò è particolarmente vero oggi, vista la progressiva complessità delle
            competenze necessarie per far fronte ai compiti lavorativi nei contesti organizzati
            [Thayer 1997]. Si richiede una maggiore quantità di conoscenza nella prestazione di
            lavoro, soprattutto a seguito degli sviluppi tecnologici e dell’innovazione produttiva.
            Si prevedono livelli di specializzazione molto avanzati, che mettono in evidenza un
            divario significativo tra il sapere acquisito con l’istruzione di base e le competenze
            di ingresso nei contesti di lavoro. I profili professionali sono sempre più
                multi-task, cioè un singolo lavoratore deve essere in grado di
            far fronte a più compiti e mansioni. È notevolmente aumentata la responsabilità,
            l’autonomia e la discrezionalità operativa dei lavoratori nelle organizzazioni, ponendo
            nuove richieste relative a competenze non specialistiche (essere in grado di decidere,
            di affrontare situazioni critiche, di autoregolare la propria prestazione). Si opera
            sempre più in situazioni di gruppo, composto per lo più da professionalità multiple, con
            la conseguenza che divengono decisive abilità sociali relative al cooperare, alla
            gestione delle relazioni all’interno del gruppo, al negoziare e dirigere. Infine, è
            notevolmente aumentata la mobilità intra e inter-organizzativa. I lavoratori cambiano
            più frequentemente posizioni nell’organizzazione, transitano con più facilità da un
            contesto di lavoro ad un altro e talvolta, per esigenze di carriera o per crisi
            occupazionali, sono costretti a cambiare tipo di lavoro. Ciò richiede maggiore
            flessibilità nell’uso delle competenze, una più spiccata abilità ad integrare
            autonomamente sistemi di saperi diversi, costruiti lungo il proprio percorso lavorativo. 
 Tutto ciò rende obsoleti i modelli
            formativi basati sull’acquisizione di schemi comportamentali, sull’automazione di
            movimenti, sulla trasmissione di competenze da eseguire in modo ripetitivo e isolato dal
            contesto. Essi sembrano relegati ad ambiti professionali sempre più marginali. Assumono
            importanza invece processi relativi all’acquisizione di sapere mediante un rapporto
            diretto con il contesto di riferimento, caratterizzato da colleghi, capi, clienti,
            attrezzature, artefatti, prodotti (apprendimento situato). Acquistano rilevanza le
            modalità attraverso le quali gli individui tentano di governare il proprio processo di
            apprendimento (stili e strategie di apprendimento). Gioca un
            ruolo decisivo la consapevolezza che la persona costruisce sul processo di acquisizione
            delle competenze (meta-competenze). Riveste importanza la capacità dei singoli di andare
            oltre le informazioni ricevute e di generare nuova conoscenza (apprendimento
            generativo). Diviene strategico il passaggio che conduce dall’acquisizione delle
            competenze nel contesto formativo, all’utilizzo di tali competenze nei diversi contesti
            di lavoro (transfer e generalizzazione). Assumono rilievo aspetti simbolici, non
            strettamente legati ai processi cognitivi e all’apprendimento, quali l’identità e
            l’immagine che le persone costruiscono della propria professione e del proprio ruolo
            organizzativo (identità personale e sociale). 
 In breve, i processi implicati
            nell’acquisizione di conoscenza hanno subìto e stanno subendo notevoli trasformazioni
            nella direzione di una sempre maggiore complessità. Ciò implica che anche i metodi
            formativi si adeguino e vengano elaborate soluzioni operative per facilitare il più
            possibile e rendere efficace il processo formativo. Ford e Kraiger [1995] hanno
            segnalato in modo chiaro tale esigenza oltre un decennio or sono. Gli autori hanno
            denunciato come i modelli sistemici (analisi del fabbisogno formativo; progettazione
            formativa; valutazione e transfer) risentivano ancora di una impostazione di fondo di
            tipo comportamentista e, di fatto, non avevano ancora incorporato una serie di
            conoscenze fondamentali per il training design provenienti dalla
            «rivoluzione cognitivista». 
 Tornando all’interrogativo di
            partenza, si può dire che in questo capitolo non si tenterà lo sforzo (fuori dalla
            portata di questo volume e tutto sommato inutile) di ricostruire in termini
            nominalistici e tassonomici cosa siano le competenze. 
 Piuttosto, si ricorrerà ad una serie
            di sperimentazioni e di ricerche relative ai processi di acquisizione di conoscenze
            operative tratte da diverse tradizioni psicologiche (il trattamento delle informazioni;
            l’expertise; le strategie dell’apprendimento). Grazie a questo percorso sarà possibile
            cogliere alcuni tratti fondamentali di come oggi si possano studiare le competenze e la
            loro acquisizione. Inoltre, si manterrà costante il collegamento tra alcune rilevanti
            indicazioni emerse dagli studi sull’acquisizione delle competenze e le modalità relative
            alla strutturazione dell’ambiente formativo e dei contesti organizzativi in cui si
            apprende.
        

2. Processi cognitivi e costruzione delle competenze 



2.1. Il processo di apprendimento: breve sintesi 



 Va oltre gli obiettivi di questo
                volume affrontare in modo approfondito il tema dei processi cognitivi connessi con
                l’apprendimento. Si tratta di un campo molto vasto, che comprende conoscenze
                derivanti dalla psicologia cognitiva sperimentale, dalla psicologia dell’educazione
                e, recentemente, anche dalla neuropsicologia. Per un approfondimento cfr. Mason
                [2006]. In questo paragrafo si vogliono riassumere, forzatamente in modo schematico,
                gli elementi di base dei processi di acquisizione del sapere e delle competenze: in
                che modo gli individui accedono alla conoscenza, la organizzano, la memorizzano, la
                recuperano per guidare la prestazione. Lo scopo è soprattutto quello di cogliere
                alcune indicazioni che possono costituire una guida operativa per la costruzione di
                iniziative formative o, più in generale, per gestire i processi di apprendimento nei
                luoghi di lavoro. L’analisi del fabbisogno formativo, la progettazione formativa, la
                costruzione di contesti organizzativi orientati alla trasmissione di conoscenza,
                tutti processi trattati nel quarto e quinto capitolo, possono essere meglio gestiti
                se si conoscono i processi cognitivi attivati dal soggetto che apprende [Ford e
                Kraiger 1995]. 
 Varie teorie sono state elaborate
                per spiegare l’apprendimento. In questa sede si descrive, in una breve sintesi, il
                modello cognitivo basato sul trattamento delle informazioni, richiamandone i
                principali meccanismi. 
 L’attenzione è rivolta
                soprattutto alla costruzione di sapere finalizzato all’esecuzione «competente» di un
                compito (lavorativo). 
 I processi mentali coinvolti
                nell’apprendimento riguardano la ricezione di informazioni attraverso il sistema
                sensoriale, la loro trasformazione e adattamento all’interno delle conoscenze già in
                possesso dell’individuo, la rappresentazione mentale della conoscenza, il deposito
                nella memoria a lungo termine e il recupero nel momento in cui la persona deve
                esibire una prestazione. 
 Un ruolo importante è giocato
                dalla memoria. In particolare si distingue la memoria a breve
                termine (MBT) e la memoria a lungo termine
                    (MLT). La prima è denominata anche
                memoria di lavoro. Tuttavia, alcuni modelli tendono a distinguere struttura
                e funzionamento della MBT e della memoria di lavoro. La MBT costituisce il meccanismo attraverso il quale l’individuo
                recepisce ed elabora i dati dal sistema sensoriale. Ha una capacità molto limitata
                di trattamento delle informazioni ed è facilmente esposta a sovraccarico. Proprio
                per questi suoi limiti, la MBT tende a
                selezionare una quantità ridotta di informazioni da processare. Essa rappresenta lo
                snodo centrale attraverso il quale passano (o non passano) le informazioni, vengono
                processate, trasformate e semplificate. 
 La memoria a lungo termine
                costituisce un deposito pressoché infinito di dati. Essi vengono accumulati, vi
                permangono per lungo tempo anche senza essere richiamati alla consapevolezza del
                soggetto e vengono utilizzati a fronte delle richieste del compito. In memoria
                possono essere depositati saperi dichiarativi e procedurali, secondo la distinzione
                di Anderson [1983] già citata nel precedente capitolo. La MLT può essere descritta come una sorta di
                archivio di informazioni che, per essere utilizzate, devono essere recuperate e
                processate dalla MBT. Dunque, un altro
                passaggio critico è costituito dalla possibilità di richiamare le informazioni per
                il loro utilizzo. Come è evidente, tale passaggio gioca un ruolo fondamentale nel
                transfer e nella generalizzazione delle competenze dal training al lavoro. A questo
                proposito, è di fondamentale importanza la qualità (più che la quantità)
                dell’immagazzinamento dei dati per il loro recupero. Più questi sono depositati in
                modo organizzato in schemi o in sequenze ordinate (chunk) che
                interconnettono numerose informazioni, più il recupero nella MBT sarà ricco e funzionale all’esecuzione di un
                compito. Ad esempio, un addetto al monitoraggio di un impianto di produzione di
                energia, di fronte ad un segnale di emergenza deve essere in grado di diagnosticare
                il tipo di problema e di recuperare dalla MLT lo schema mentale associato, contenente la sequenza di
                operazioni da svolgere. Solo in tal modo potrà garantire un rapido ed efficace
                intervento. 
 Decisive sono le modalità
                attraverso le quali la conoscenza è rappresentata nella mente e
                quali operazioni di trattamento delle informazioni possono essere praticate su tali
                rappresentazioni. Nell’ambito della psicologia applicata ai contesti formativi e del
                lavoro si è fatto ricorso a tre concetti, spesso utilizzati in modo
                interscambiabile, per descrivere diversi aspetti della rappresentazione della
                conoscenza [Hodgkinson 2003]: 
	 gli schemi che
                        contengono insiemi di conoscenza derivata dalla
                        passata esperienza e che guidano i processi di esplorazione percettiva
                        (selezione e adattamento degli stimoli); 
	 le mappe cognitive
                        che contengono una rappresentazione semplificata della realtà e
                        costituiscono una fondamentale guida per l’azione; 
	 i modelli mentali
                        che costituiscono uno strumento di comprensione della realtà, una sorta di
                        modello operativo che simula in modo semplificato i fenomeni reali.
                    


 Schemi, mappe cognitive e modelli
                mentali sono forme internalizzate di conoscenza, rappresentazioni semplificate della
                realtà e strumenti che guidano l’azione. Costituiscono uno snodo fondamentale nei
                processi formativi. Da un lato, sono l’oggetto stesso del processo formativo:
                modificare, migliorare, rendere più articolati schemi, mappe e modelli mentali è
                l’obiettivo dell’apprendimento. Dall’altro lato, costituiscono una sorta di filtro
                attraverso il quale le persone selezionano, comprendono e organizzano i nuovi
                stimoli in ingresso: schemi, mappe e modelli mentali guidano i processi di
                comprensione e di dotazione di senso della realtà. 
 Il rapporto tra nuovi stimoli
                provenienti dall’esterno (ad esempio, i contenuti di un corso di formazione) e
                schemi, mappe e modelli dell’individuo (cioè il modo in cui ha organizzato
                mentalmente l’esperienza passata e la conoscenza pregressa), può essere descritto
                attraverso due processi schematici di trattamento delle informazioni che funzionano
                in modo combinato [ibidem]. 
 Il trattamento
                    top-down fa sì che i dati depositati in memoria, relativi
                alle passate esperienze, siano attivati di fronte a nuovi stimoli allo scopo di
                comprenderli, renderli familiari, adattarli agli schemi pre-esistenti. Ciò permette
                di economizzare lo sforzo cognitivo di acquisizione, di capitalizzare l’esperienza,
                di riorganizzare in modo economico la struttura della conoscenza. 
 Il trattamento delle informazioni
                    bottom-up procede invece senza la mediazione
                dell’esperienza passata e il ricorso alla MLT. I nuovi stimoli influenzano direttamente la struttura della
                conoscenza e l’azione del soggetto. 
 Nuovi contenuti,
                concettualizzazioni di ordine superiore, intuizioni e scoperte possono costituire
                questo secondo tipo di elaborazione che favorisce la costruzione di nuove strutture
                mentali. 
 L’efficacia e la funzionalità dei
                due tipi di processi dipende dalla natura degli stimoli, dal
                tipo di compito che si deve apprendere e dalla passata esperienza del soggetto. 
 Altrettanto decisivi (e
                interconnessi) sono i processi di comprensione e di generazione
                della conoscenza. Le persone in formazione non recepiscono automaticamente e
                necessariamente ciò che è loro insegnato, come accade d’altra parte anche nel
                contesto educativo. L’apprendimento è sempre un processo attivo che comporta una
                manipolazione dei dati in ingresso da parte del soggetto. Possono avvenire
                semplificazioni e schematizzazioni delle informazioni. Si possono attivare processi
                generativi che favoriscono l’integrazione dei nuovi dati negli schemi conoscitivi
                già posseduti (attribuzione di senso) e l’innovazione conoscitiva (nuove scoperte;
                intuizioni) [Clark e Wittrock 2000]. Grazie all’apprendimento generativo e alla
                comprensione, l’individuo costruisce un sapere per lui dotato di significato e delle
                competenze che potranno essere utilizzate nei contesti appropriati e al momento
                opportuno. Senza questo passaggio fondamentale, si rischierebbe l’acquisizione di
                    conoscenza inerte, depositata in memoria ma non pienamente
                compresa e che il soggetto non riuscirebbe ad applicare concretamente. 
 Un ulteriore processo che
                interviene nell’apprendimento è quello attentivo. 
 L’attenzione
                può essere considerata alla stregua di una risorsa scarsa che il soggetto può
                allocare per diversi utilizzi. Nell’apprendimento, l’attenzione viene indirizzata a
                sostegno della MBT per selezionare e dare
                priorità a diversi tipi di dati (provenienti dall’esterno o recuperati dalla
                    MLT) e a diversi tipi di processi
                (condurre inferenze; elaborare le informazioni; risolvere problemi). Quanto più il
                compito di apprendimento è impegnativo, nuovo e sfidante per il soggetto, tanto più
                questi dovrà erogare le proprie risorse attentive a sostegno del compito. Nel
                processo attentivo interviene anche una componente motivazionale che permette di
                indirizzare lo sforzo, di immettere energia e di persistere nel raggiungimento degli
                obiettivi (cfr. cap. 3). 
 Nel processo formativo è di
                fondamentale importanza il trasferimento delle competenze
                acquisite dal training al contesto di lavoro. Probabilmente, è questa la componente
                peculiare della formazione rispetto all’apprendimento in ambito educativo, dove il
                transfer appare più sfumato e meno immediato. Gli elementi critici, relativi a
                questo passaggio, sono costituiti dalla capacità del soggetto di recuperare dalla
                    MLT le informazioni
                appropriate per eseguire un compito, attivarle, adattarle al
                contesto di riferimento. Le competenze acquisite e depositate devono quindi subire
                un’ulteriore manipolazione cognitiva. Il transfer non è automatico e non consiste
                nel semplice recupero mnestico di conoscenze depositate. A questo proposito è
                fondamentale il processo di generalizzazione che permette di applicare uno schema,
                una procedura, una regola in una situazione che non è esattamente identica a quella
                del training. Nell’acquisizione di competenze cognitive, ad esempio, la
                generalizzazione consiste nell’utilizzare una regola in diversi contesti di
                applicazione, cogliendone il significato profondo e ignorando le informazioni di
                superficie [VanLehn 1996]. 
 Altri processi collaterali, ma
                altrettanto importanti, intervengono nel guidare l’apprendimento nel contesto
                formativo: la proceduralizzazione e automatizzazione; la costruzione di
                meta-cognizioni, l’organizzazione di modelli mentali, l’attivazione di strategie di
                apprendimento. Tali aspetti saranno ripresi in seguito, quando si tratterà il tema
                dell’expertise. Ora ci si sofferma sugli elementi portanti del processo, quelli
                appena descritti, per individuarne le conseguenze in termini di metodi formativi.
            

2.2. Implicazioni sui metodi formativi 



 Le indicazioni sui processi
                cognitivi coinvolti nell’apprendimento, sebbene parziali e sintetiche, hanno
                permesso di mettere in luce alcuni snodi critici nella costruzione delle competenze
                e nel loro trasferimento dalla formazione al lavoro. Individuati tali snodi, è
                possibile definire alcune linee operative per la costruzione di ambienti formativi
                il più possibile favorevoli all’apprendimento e al transfer. Clark e Wittrock [2000]
                hanno realizzato una puntigliosa rassegna di indicazioni operative per la
                progettazione formativa, scaturite da una lettura del processo cognitivo di
                apprendimento. Si riprendono alcuni di questi punti, tralasciando quelli dedicati
                all’attenzione, troppo specifici al contesto educativo per gli scopi di questo
                capitolo. Le indicazioni che emergono costituiscono una sorta di premessa alle
                considerazioni di carattere organizzativo effettuate in seguito nel quarto capitolo. 

                *
                Snodo 1. I limiti della MBT. Come detto, uno dei meccanismi di trattamento
                delle informazioni più delicati e dalla portata limitata è costituito dalla
                    MBT. Facilmente può essere
                sovraccaricata, impedendo così il processamento di nuova
                informazione, il recupero di materiali depositati in memoria o l’attivazione di
                elaborazioni mentali. La pianificazione di attività formative deve tenere in debita
                considerazione questo «limite» di lavoro della mente umana ed evitare il più
                possibile la ridondanza attraverso pratiche di cognitive load
                    management [ibidem]. Alcuni accorgimenti possono
                riguardare la semplice presentazione di informazioni durante una lezione. Introdurre
                quantità rilevanti di dati, nozioni, regole può essere controproducente, soprattutto
                se questi non vengono presentati in modo organizzato e schematizzato. Altre
                considerazioni riguardano invece processi più complessi. Ad esempio, il sovraccarico
                della MBT può caratterizzare l’esperienza
                di un neofita che apprende da un soggetto esperto. Quest’ultimo ha depositate in
                memoria sequenze organizzate di informazioni e procedure relative allo svolgimento
                del proprio lavoro che tenterà di trasmettere all’apprendista. Ma il volume di
                informazioni, se non regolato e pianificato, rischia di superare le possibilità di
                acquisizione del formando che non possiede ancora i medesimi schemi mentali
                dell’esperto. Ciò accade spesso quando gli esperti affiancano i nuovi arrivati nelle
                organizzazioni senza però possedere alcun rudimento sulla trasmissione di
                conoscenza. In tali situazioni, che riguardano una fetta consistente di formazione
                in ingresso nelle organizzazioni, è fondamentale prevedere un percorso modulare che
                parta dall’apprendimento degli elementi essenziali del job. Si fornirà così una
                struttura portante di riferimento sulla quale in seguito costruire competenze via
                via più complesse, anche con la formazione sul lavoro. 
 Il ricorso alla pratica come
                strumento formativo è importante perché permette di liberare la MBT e favorisce il deposito nella MLT. A questo proposito, Clark e Wittrock
                    [ibidem] riportano delle sperimentazioni che mostrano come
                    attività pratiche ricorrenti e distribuite a intervalli
                regolari nel percorso di apprendimento sono efficaci in termini di memorizzazione di
                lungo termine. 
 Infine, la pratica più diffusa
                per limitare il sovraccarico della MBT è
                quella di produrre risposte automatiche attraverso l’intensa e
                ripetuta pratica. La risposta automatica comporta un carico minimo della MBT perché il comportamento è attivato dal
                soggetto in modo quasi-inconsapevole con il ricorso a routine
                cognitive-comportamentali strutturate in schemi che attivano sequenze pre-ordinate.
                Tale tema sarà ripreso nel paragrafo successivo.
            

                *
                Snodo 2. Favorire la comprensione e la generazione. Una
                conoscenza qualificata, ricca di significato per l’individuo, innovativa può
                costituire l’obiettivo di molti programmi di formazione. Grazie ad attività
                pro-attive di acquisizione di competenze si possono rendere più fluidi alcuni
                importanti processi cognitivi: ad esempio, il recupero spontaneo di materiali dalla
                memoria, la generalizzazione delle cognizioni in vari contesti, la capacità di
                trasferimento. Da questo punto di vista il ruolo di docenti e formatori può essere
                decisivo. La funzione generativa dell’apprendimento può essere stimolata grazie ad
                un continuo coinvolgimento dei formandi nel costruire relazioni tra ciò che stanno
                apprendendo (regole, principi, teorie, procedure) e il loro bagaglio pregresso di
                conoscenze. Ciò permette al soggetto di rivedere la propria conoscenza producendo
                schemi, mappe e modelli mentali più completi, aggiornati, complessi. Inoltre, altre
                soluzioni operative possono facilitare comprensione e apprendimento generativo
                    [ibidem]: 
	 inserire nel programma formativo
                        esercitazioni centrate su obiettivi fondamentali del compito oggetto di
                        training; 
	 prevedere nel programma un
                            projet work, cioè un’attività di una certa
                        consistenza temporale che permetta ai formandi di mettere in relazione le
                        acquisizioni della formazione con il contesto di lavoro in cui operano (o
                        opereranno); 
	 favorire l’apprendimento situato creando
                        ambienti formativi il più possibile simili al contesto di lavoro
                        (attrezzature, sistema sociale, tecnologie, modello organizzativo). La
                        formazione si baserà sulla soluzione di problemi e sull’analisi di casi che
                        si riscontrano in situazioni reali. Tale procedura può essere supportata da
                        tecniche di scaffolding: si fornisce al soggetto in
                        formazione una «impalcatura» concettuale che lo guidi nella soluzione del
                        problema e nella scoperta pilotata di soluzioni; 
	 favorire l’apprendimento cooperativo
                        all’interno di gruppi, piuttosto che l’apprendimento individuale. Vi sono
                        consistenti prove sperimentali che hanno indicato il vantaggio del gruppo
                        per l’acquisizione di competenze complesse [ibidem]. La
                        situazione sociale tende a sollecitare la motivazione (condivisione scopi;
                        valutazione di pari) e, dal punto di vista cognitivo, a favorire
                        l’acquisizione di significati (condivisione obiettivi; pianificazione
                        operazioni; costruzione di modelli mentali condivisi). 


 Più in generale, appare
                fondamentale che un programma formativo sia in grado di combinare in modo
                equilibrato processi di acquisizione della conoscenza che si
                appoggiano su schemi e mappe concettuali pre-esistenti (trattamento
                    top-down visto in precedenza) e processi di generazione di
                nuovi schemi e mappe (trattamento bottom-up). 

                *
                Snodo 3. Promuovere il transfer. Il tema del transfer, già
                accennato nel primo capitolo, sarà ripreso in seguito essendo una delle questioni
                fondamentali per valutare la riuscita di un programma formativo. Qui interessa
                limitare la discussione al rapporto tra processi cognitivi dell’apprendimento e
                transfer. In altri termini, come impostare i metodi formativi per evitare la
                costruzione di conoscenza inerte? In parte si è già visto come l’apprendimento
                generativo rappresenti una modalità per facilitare il transfer. Strutture di
                conoscenza dotate di significato per l’individuo sono più probabilmente utilizzate
                nei contesti e per gli usi appropriati. 
 Altre soluzioni operative
                riguardano da vicino i contenuti formativi. Vi sono sufficienti dati sperimentali
                che mostrano l’importanza degli esempi nella costruzione di
                competenze di vario genere [Clark e Wittrock 2000; VanLehn 1996]. Attraverso gli
                esempi l’apprendimento è più rapido, profondo e soddisfacente; grazie al ricorso ad
                esempi si favorisce la costruzione di un collegamento tra materiale appreso e
                possibile suo uso futuro. Ciò facilita il recupero dalla MLT delle conoscenze nel momento appropriato,
                facilitando il transfer. Ma la semplice presentazione di esempi non basta. È
                necessario che il soggetto metta in relazione vari esempi tra loro complementari per
                isolare gli elementi di superficie e coglierne la struttura comune, il senso più
                profondo. Altrimenti il rischio è che la persona memorizzi l’esempio con le sue
                caratteristiche periferiche e contestuali, e non ne colga il significato euristico.
                L’identificazione dei fattori profondi che accomunano gli esempi, facilita la
                comprensione di regole, procedure, teorie e favorisce la generalizzazione. 
 Più in generale, il problema del
                transfer può essere affrontato creando situazioni formative dentro il contesto di
                lavoro. A questo proposito, si è sviluppato l’approccio dell’apprendistato
                    cognitivo. Il soggetto in formazione è inserito in un ambiente reale
                (si pensi alle situazioni di tirocinio) e gli viene richiesto di affrontare
                differenti compiti, problemi, situazioni direttamente tratti dall’ambiente di
                lavoro. Egli può esplorare liberamente diversi corsi di azione e valutare
                l’efficacia dei propri interventi, ottenendo un regolare feed-back da parte di
                esperti o di un mentore. Il processo di apprendimento è
                strutturato con una sequenza che prevede l’intervento attivo dei formatori con un
                loro ritiro graduale, mano a mano che il soggetto progredisce. Gli esperti
                costituiscono anche un modello comportamentale e possono svolgere funzioni di
                    coaching. La stretta vicinanza tra il contesto formativo e
                il contesto applicativo delle competenze dovrebbe garantire una elevata probabilità
                di transfer. 
 In generale, tutte le soluzioni
                di apprendimento situato favoriscono il transfer proprio perché
                tendono a ridurre la distanza e a esaltare la similitudine tra contesto di
                apprendimento e contesto della performance. Tuttavia, esiste anche il rischio
                opposto di appiattire i processi di apprendimento su un determinato contesto,
                inibendo la capacità di generalizzazione che costituisce un’altra precondizione del
                transfer. Per questo appare importante combinare l’apprendimento derivato
                dall’esperienza con forme di apprendimento astratto e concettuale che permettano al
                soggetto di individuare il significato profondo di regole, procedure e modelli
                applicativi. 


3. L’expertise 



3.1. Esperti e novizi 



 Il processo di trattamento delle
                informazioni che guida l’apprendimento, sintetizzato in precedenza, costituisce una
                modalità di base del funzionamento mentale. Esso è stato studiato prevalentemente in
                esperimenti di laboratorio, dove le informazioni da apprendere e i compiti da
                eseguire sono forzatamente semplificati. Oppure è stato esaminato nel contesto
                educativo dove l’apprendimento riguarda prevalentemente la costruzione di sapere
                dichiarativo e dove gli aspetti procedurali e il problema del transfer nella
                prestazione appaiono meno salienti. Il funzionamento della memoria e
                dell’attenzione, il trattamento delle informazioni, la costruzione di modelli
                mentali rischiano di apparire processi astratti, disarticolati tra loro, se non
                collegati alla costruzione della competenza lavorativa nei contesti formativi e
                organizzativi. In breve, i processi cognitivi devono essere maggiormente
                contestualizzati, esaminando l’interconnessione tra diversi ambiti di conoscenza, il
                rapporto tra conoscenza e prestazione e il ruolo
                dell’esperienza.
            
 Un passo avanti significativo in
                tale direzione è stato fatto grazie agli studi sull’expertise. Si tratta di un
                consistente filone di ricerca che ha tentato di affrontare l’acquisizione e la
                natura delle competenze ricostruendo processi mentali complessi di soggetti
                implicati nello svolgimento di un compito articolato. Attraverso varie tecniche di
                ricerca, soprattutto basate sulla ricostruzione verbale dei processi mentali
                collegati alla prestazione, sono stati studiati diversi gruppi professionali (ad
                esempio, medici, scienziati, operatori finanziari, giudici, programmatori
                informatici) per rilevare in cosa consiste la competenza e la prestazione
                competente. Tali studi hanno il pregio di analizzare i processi cognitivi attivati
                nello svolgimento di compiti complessi, dove sono in gioco numerosi processi
                cognitivi e non-cognitivi (motivazioni; sistema di relazioni sociali; emozioni) che
                intervengono nel determinare la prestazione competente. 
 Le rassegne di Ford e Kraiger
                [1995], Sonnentag [2000] e Farrington-Darby e Wilson [2006] consentono di elaborare
                una definizione completa e aggiornata di expertise e di soggetto esperto: [...] il
                soggetto esperto è colui che possiede un ampio bagaglio di conoscenze e di
                competenze procedurali in uno specifico ambito costruite attraverso l’esperienza e
                la formazione. Tale bagaglio, associato a processi mentali specializzati, gli
                permette di esibire prestazioni di alto livello, sopra la media o eccezionali, in
                modo stabile e continuativo. 
 Come si può osservare in tale
                definizione vi sono due aspetti specifici che caratterizzano l’expertise e il
                soggetto esperto: 
	 il possesso di conoscenze e competenze;
                    
	 la prestazione sopra la norma. 


 L’accento sull’uno o sull’altro
                aspetto ha dato vita a due approcci complementari di ricerca sul tema
                dell’expertise. Essi si distinguono soprattutto per ciò che concerne
                l’individuazione di chi è esperto e chi non lo è [Sonnentag 2000]. 
 Il primo approccio centrato sulla
                    competenza considera la quantità e qualità di saperi,
                l’organizzazione della conoscenza, la capacità di attivare schemi mentali funzionali
                come fattori che definiscono l’expertise. L’esperto è pertanto colui che ha
                accumulato una lunga esperienza attraverso la quale ha costruito il proprio sapere
                professionale. Per contro, il non-esperto è colui che non ha ancora una lunga
                esperienza, ma è sottointeso che in futuro la potrà acquisire con il tempo. Come si
                può notare, si tratta di un approccio dinamico e particolarmente indicato per
                studiare i processi di acquisizione delle competenze,
                esplorando le differenze tra esperti e novizi. Questi sono identificati ai fini
                della ricerca attraverso il semplice criterio del numero di anni di esperienza in
                uno specifico ambito. Nei fatti, molte indagini comparano individui con lunga
                esperienza con studenti che stanno completando il corso di studi e hanno accumulato
                solo brevi esperienze professionali. 
 Il secondo approccio, centrato
                sulle differenze di prestazione, considera esperto colui che
                esibisce una performance sopra la norma o, in alcuni casi, eccezionale (i cosiddetti
                    best-performer). Per contro il non-esperto è colui che ha
                prestazioni medie o sotto la media. In questo caso è importante notare che
                l’expertise è attribuita indipendentemente dall’ammontare di conoscenza ed
                esperienza posseduta. La prestazione superiore può essere esibita anche da persone
                con breve esperienza. Questo secondo approccio ha permesso di meglio approfondire i
                processi che conducono a prestazioni di successo. Diversi sono i criteri per
                identificare i best-performer. In alcune ricerche si è fatto
                riferimento alla posizione di carriera (gli esperti sono coloro che occupano le
                posizioni più elevate), in altre si è valutata la qualità della prestazione (gli
                esperti sono coloro che, in base a dati oggettivi, esibiscono prestazioni migliori),
                in altre ancora si è guardato al riconoscimento sociale ottenuto (gli esperti sono
                coloro riconosciuti tali dai gruppi sociali di riferimento). 

3.2. Differenze tra esperti e non esperti 



 Le differenze tra esperti e non
                esperti e tra prestazioni eccezionali e medie, identificate nelle varie ricerche e
                classificate nelle rassegne di Ford e Kraiger [1995] e di Sonnentag [2000], possono
                essere esaminate in base ad alcune categorie concettuali. 

                *
                Conoscenza. Gli esperti e coloro che esibiscono prestazioni
                migliori si caratterizzano in primo luogo in termini di conoscenza. Questa risulta
                più approfondita, corretta e dettagliata riguardo allo specifico ambito di
                specializzazione, ma soprattutto appare meglio organizzata in memoria secondo
                sequenze ordinate e strettamente connesse con la prestazione. Infatti, gli esperti
                rispetto ai novizi hanno sistemi di conoscenza inglobata in sequenze di azione; il
                sapere specialistico è strettamente connesso con l’utilizzo che ne viene fatto.
                Invece i non-esperti manifestano una più ampia frattura tra
                conoscenza e prestazione: nell’esecuzione di un compito devono recuperare dalla
                memoria a lungo termine porzioni di sapere considerato utile per affrontare il
                compito. Ciò implica maggiore dispendio di energie, più tempo e più contenute
                probabilità di successo (non sempre il sapere recuperato è quello più idoneo per la
                prestazione). 
 Le prestazioni migliori sono
                caratterizzate da un più elevato sapere procedurale (non solo conoscere i contenuti
                del proprio compito, ma sapere quando e come applicarli) e dal cosiddetto
                    sapere tacito. Si tratta di conoscenza pratica che gli
                individui possiedono senza averne una piena consapevolezza, conseguita al di fuori
                dei contesti formali di costruzione del sapere. Può riguardare prevalentemente
                aspetti trasversali e non specialistici della prestazione: saper affrontare le
                difficoltà; saper gestire le proprie emozioni; ecc. 
 Infine, l’expertise è
                caratterizzata da una forma particolare di conoscenza: la
                    metacognizione. Si tratta di un insieme di elementi conoscitivi che
                riguardano la consapevolezza delle risorse possedute e la capacità di monitorare e
                regolare costantemente i processi di acquisizione e utilizzo delle competenze. I più
                esperti mostrano di avere più elementi per stimare la complessità dei compiti in
                rapporto alle proprie capacità, sanno pianificare meglio l’uso delle competenze e
                adottare migliori strategie per utilizzare i propri saperi. Infine, sono più
                accurati nel valutare la qualità della prestazione. Ciò favorisce una maggiore
                flessibilità nell’esecuzione del compito, con la possibilità di apportare interventi
                correttivi o di modificare le routine in caso di insuccesso. 
 In sintesi, si può ritenere che
                l’expertise si caratterizza, non per l’ammontare complessivo di conoscenza
                posseduta, ma per la qualità dell’organizzazione del sapere (modelli mentali,
                schemi, strutture, concatenazioni), la più stretta interconnessione tra conoscenza e
                prestazione (strategie applicative, proceduralizzazione, sapere tacito) e più
                elevate meta-competenze. 

                *
                Comprensione dei problemi. La fase di comprensione dei problemi
                è considerata come strategica nell’esecuzione di compiti complessi di varia natura.
                Riguarda la raccolta di informazioni e il loro utilizzo per delineare una
                rappresentazione mentale delle questioni da affrontare, le possibili soluzioni da
                percorrere, l’individuazione di problemi analoghi gestiti in passato. 
 Gli esperti, rispetto ai novizi,
                dedicano più tempo alla comprensione del problema, prima di affrontarlo, e attivano
                una ricerca di informazioni più estesa e a largo raggio. Ciò
                è vero soprattutto per quanto concerne la definizione di problemi complessi.
                Viceversa, nei processi di presa delle decisioni gli esperti si mostrano più rapidi
                e meno dediti alla comprensione del problema rispetto ai novizi. Probabilmente
                perché il quadro decisionale risulta loro già strutturato in base ad esperienze
                passate. Pertanto, gli esperti possono più rapidamente passare all’analisi delle
                alternative decisionali, con minore spreco di risorse cognitive. 
 Gli studi basati sulle
                prestazioni eccellenti offrono risultati simili, con l’aggiunta di qualche
                informazione in più su come operano i best-performer nella
                comprensione di problemi. Questi concentrano maggiormente l’attenzione su dati
                diagnostici, rilevanti, generali e astratti. Sulla base di questi procedono nel
                raccogliere ed analizzare dati più specifici e concreti. Inoltre, adottano una
                «strategia relazionale» che permette di considerare il problema come strettamente
                connesso al contesto generale in cui è inserito, strategia meno praticata da chi
                esibisce una prestazione media. 

                *
                Definizione di obiettivi e pianificazione. Si tratta di due
                componenti fondamentali della competenza, soprattutto a fronte di compiti complessi.
                In generale, i soggetti con più esperienza operano maggiormente nella definizione di
                obiettivi, con particolare riguardo a scopi di lungo termine. Tale orientamento può
                essere interpretato come una maggiore capacità dei più esperti di direzionare la
                propria azione e di concentrare le risorse personali in tale direzione. I novizi
                sembrano meno focalizzati nella definizione di obiettivi e pertanto rischiano una
                maggiore dispersione di energie e una minore possibilità di verifica della propria
                prestazione. 
 Invece, il rapporto tra expertise
                e pianificazione sembra di tipo curvilineare. Soggetti non esperti e molto esperti
                tendono a pianificare meno le proprie attività rispetto a soggetti mediamente
                esperti. Si può ritenere che per i più esperti la pianificazione sia divenuta
                un’attività routinaria e quasi automatica; pertanto viene trascurata nella
                ricostruzione delle attività svolte. 
 Le tendenze individuate appaiono
                più marcate se si studiano le prestazioni eccellenti in rapporto a quelle medie. I
                    best-performer sono molto orientati su obiettivi
                predefiniti e di lungo termine. Inoltre, attraverso la pianificazione tentano di
                anticipare gli eventi e di dare forma alla loro azione in modo proattivo. Le
                prestazioni medie (o sotto la media) sono invece più
                caratterizzate da obiettivi di breve termine e da strategie comportamentali di tipo
                reattivo. Inoltre, i soggetti ad elevata prestazione, rispetto agli altri, tendono
                ad investire risorse nella pianificazione solo per quelle attività che lo
                    richiedono: ad esempio, nel problem solving
                complesso, nella gestione di attività multi-task e
                di lunga durata, nei problemi poco strutturati. Invece pianificano poco nei compiti
                più semplici e ben definiti o dove non è necessario individuare una sequenza
                prefissata di operazioni. 

                *
                Utilizzo di feed-back. La ricerca e l’utilizzo di feed-back
                costituisce un’importante fase di monitoraggio del proprio agire, di verifica nel
                raggiungimento degli scopi prefissati e nell’individuazione di procedure errate da
                correggere o adattare. Pertanto, anche il ricorso al feed-back è considerato come
                una possibile componente dell’expertise. In effetti, si può affermare in base a
                svariate ricerche che le persone più esperte tendono a ricercare più regolarmente
                dati che possono informare sull’andamento del loro operato. Soprattutto, attivano
                forme di automonitoraggio, verificando con regolarità l’andamento e la qualità della
                propria prestazione. Allo stesso modo, la ricerca di feed-back sembra caratterizzare
                la prestazione esperta rispetto a quella nella norma. I
                    best-performer ricercano feed-back ben finalizzati ed hanno
                una rappresentazione molto chiara di quali siano i punti critici della propria
                prestazione da tenere sotto costante controllo e sensibili di essere corretti. 

                *
                Comunicazione e cooperazione. Alcuni tratti caratteristici
                dell’expertise possono essere individuati anche in competenze di carattere sociale,
                come ad esempio la capacità di comunicazione e di cooperazione. I
                    best-performer, in rapporto agli altri, sembrano più abili
                nella comunicazione, soprattutto a fronte di situazioni complesse. Inoltre, sono più
                in grado di sostenere un gruppo nel raggiungimento di obiettivi, di alimentare la
                cooperazione, di dare aiuto e feed-back agli altri. A tale proposito, vista la
                scarsità di dati ancora disponibili, Sonnentag [ibidem] si
                interroga se effettivamente si sia di fronte ad alcune componenti sociali
                dell’expertise o non si tratti piuttosto del riflesso sociale di competenze
                individuali nel gestire e portare a termine una prestazione. 
 I vari elementi che
                caratterizzano l’expertise sono riassunti nella tabella 2.1. 
 Sulla base di questa rassegna, è
                possibile intuire come il problema dell’acquisizione delle
                competenze debba essere analizzato al di fuori dei ristretti confini dei processi
                cognitivi di apprendimento. La persona esperta e il
                    best-performer non sono semplicemente coloro che hanno
                appreso di più e meglio. Sono invece coloro che possiedono: 
TAB.
                        2.1.
                    Differenze tra esperti e non-esperti nei due approcci di ricerca
                        sull’expertise
	Ambiti di
                                    confronto 	Gli esperti rispetto
                                    ai non-esperti e i «best-performer» rispetto a chi ha
                                    prestazioni medie: 
	Conoscenze
	- hanno una conoscenza più
                                    estesa, corretta, dettagliata e astratta 
- hanno più
                                    metacognizioni 
- utilizzano in modo più appropriato la
                                    conoscenza 
- hanno strutture di conoscenza meglio
                                    integrate 
- possiedono più conoscenze tacite e
                                    competenze procedurali

	Comprensione
                                    problemi
	- mostrano più attività di
                                    comprensione dei problemi nella definizione e soluzione di
                                    questioni complesse 
- attribuiscono più importanza
                                    a informazioni astratte e generali 
- adottano
                                    processi di comprensione dei problemi meno ricorsivi
                                    
- utilizzano informazioni generali e
                                    astratte per poi passare a informazioni concrete e specifiche
                                    
- applicano strategie relazionali di
                                    comprensione dei problemi

	Definizione obiettivi e
                                    pianificazione
	- sono più orientati allo
                                    scopo soprattutto di medio-lungo periodo 
- pianificano di
                                    più in caso di problemi mal definiti e
                                complessi

	Feed-back
	- cercano di più
                                    feed-back

	Comunicazione e
                                    cooperazione
	- dedicano più tempo in
                                    attività di cooperazione 
- hanno più elevate abilità
                                    sociali nella gestione di gruppi, soprattutto nelle situazioni
                                    difficili 
- sono più attenti al fornire aiuto e
                                    feed-back agli altri

	Fonte: Sonnentag [2000,
                            251].




	 la capacità di proceduralizzare, rendere
                        operativo il proprio sapere; 
	 la capacità di mettere in relazione la
                        conoscenza con le caratteristiche ambientali e le richieste del compito;
                    
	 la capacità di autoregolare i processi
                        mentali e il comportamento implicati nell’esecuzione di un compito.
                    


 L’esperienza accumulata nello
                svolgimento di un compito lavorativo gioca un ruolo fondamentale nella costruzione
                dell’expertise, come mostrano le ricerche sopra descritte. Tuttavia, la
                quantità di esperienza (in termini di numero di anni
                accumulati) non sembra essere l’unico fattore che determina il livello di
                prestazione. Ad esempio, nella meta-analisi condotta da Quiñones, Ford e Teachout
                [1995], si nota come l’esperienza sia correlata alla prestazione (r = .27), ma come
                resti un’ampia quantità di variabilità da spiegare. Sarebbe quindi riduttivo pensare
                all’expertise come un semplice deposito di esperienza che cresce con il tempo. Altri
                fattori sembrano giocare un ruolo fondamentale nel definire la prestazione
                competente: 
	 aspetti motivazionali come, ad esempio,
                        il bisogno di riuscita e la motivazione ad apprendere degli individui;
                    
	 un orientamento generale del soggetto
                        verso l’autoapprendimento e lo sviluppo individuale continuo. 


 Mentre gli aspetti motivazionali
                sono affrontati in altra parte del volume, qui preme descrivere brevemente il ruolo
                dell’autoapprendimento nel costruire l’expertise. In particolare, è stato studiato
                il ruolo della pratica deliberata (deliberate practice)
                [Ericsson e Charness 1997; Sonnentag 2000; Sonnentag, Niessen e Ohly 2004] come
                attività decisa in modo autonomo e intenzionale dal soggetto per migliorare la
                propria competenza e sviluppare il livello della prestazione. 
 Varie ricerche nell’ambito della
                musica, dello sport e del lavoro hanno mostrato come la pratica deliberata, che
                richiede sforzo, impegno e significative quantità di tempo, conduce probabilmente a
                prestazioni al di sopra della norma. Ad esempio, Sonnentag e Kleine [2000],
                studiando degli agenti di assicurazioni, hanno considerato pratiche deliberate come
                simulare mentalmente gli scenari di vendita più difficili, preparare in anticipo le
                situazioni più impegnative, raccogliere sistematicamente informazioni di feed-back.
                Chi pratica in modo regolare tali attività, esibisce prestazioni valutate con più
                probabilità al di sopra della norma dai superiori. Il tema dell’autoapprendimento al
                di fuori dei contesti formativi sarà ripreso nel quinto capitolo. 

3.3. Expertise e processi formativi 



 Gli studi sull’expertise e sulle
                componenti della prestazione esperta hanno interessato applicazioni in diversi
                contesti: analisi del lavoro, ergonomia, valutazione delle prestazioni, orientamento
                professionale, intelligenza artificiale. Nel contempo, hanno avuto
                una influenza (anche se più modesta, almeno a giudicare
                dalla quantità di lavori empirici sul tema) nella costruzione di sistemi educativi
                in ambito formativo [Ford e Kraiger 1995]. Grazie all’approccio centrato
                sull’expertise si è messo in evidenza il ruolo fondamentale dell’esperienza nella
                proceduralizzazione e automatizzazione di alcune pratiche lavorative, i processi
                cognitivi di elaborazione di schemi e mappe mentali, la rilevanza delle
                metacognizioni nel regolare i processi di apprendimento e la prestazione. Si tratta
                di processi che hanno messo in discussione i vecchi modelli educativi centrati su
                obiettivi formativi di natura comportamentale e fondati su una logica
                prevalentemente addestrativa. Senza entrare nel merito delle singole implicazioni
                (cfr. cap. 4) si possono qui brevemente anticipare le principali conseguenze degli
                studi sull’expertise in termini di costruzione di processi formativi. 
 Una prima serie di implicazioni
                si registrano per quanto concerne l’analisi del fabbisogno
                    formativo. Gli studi sull’expertise, e più in generale gli approcci
                cognitivi, hanno messo in evidenza come la prestazione esperta costituisca il
                prodotto di una elaborata attività mentale dell’individuo: 
	 comporta processi di proceduralizzazione
                        che trasformano la conoscenza dichiarativa in sapere in uso, in regole di
                        applicazione che l’esperto adotta nei momenti e nei luoghi opportuni;
                    
	 presuppone processi di automatizzazione
                        che rendono alcune attività quasi-inconsapevoli e a basso consumo di risorse
                        cognitive e attentive; 
	 richiede l’attivazione di schemi e mappe
                        mentali che il soggetto ha organizzato nella propria memoria e che richiama,
                        integrandoli con le caratteristiche dell’ambiente e le richieste del
                        compito; 
	 prevede il ricorso a meta-competenze
                        regolative che permettono di monitorare e controllare l’esecuzione di un
                        compito, correggere errori, adattare le procedure. 


 Dunque, l’analisi del lavoro e
                delle persone, tipiche di ogni fase di analisi del fabbisogno, richiedono
                particolare attenzione a tale volto non visibile della prestazione di lavoro e
                all’elaborazione di strumenti di osservazione e misura adatti. Si pensi, ad esempio,
                al ricorso ad esperti per la ricostruzione delle componenti fondamentali di un
                compito, tipico della job analysis. La consultazione
                dell’esperto non dovrà soffermarsi solo sugli aspetti
                esteriori e comportamentali della prestazione, ma dovrà
                approfondire le attività mentali che guidano, coordinano e gestiscono la
                prestazione. Inoltre, all’esperto sarà richiesto di descrivere la competenza tacita
                che sottende la prestazione e quali procedure attiva per il monitoraggio e il
                controllo della propria azione. 
 Una seconda serie di
                implicazioni riguarda la definizione del progetto formativo, e
                cioè l’individuazione degli obiettivi, dei contenuti e degli strumenti formativi.
                Gli studi sull’expertise e le ipotesi più accreditate sull’acquisizione delle
                competenze [Anderson 1983] hanno stimolato l’attenzione dei formatori sul problema
                dell’integrazione tra conoscenze dichiarative e sapere procedurale, tra acquisizione
                di mappe mentali e loro utilizzo pratico, tra apprendimento di sequenze di
                operazioni e loro automatizzazione. Uno dei temi centrali della progettazione
                formativa è costituito quindi dall’equilibrio che si deve trovare tra una più
                tradizionale formazione sui concetti, le regole, le teorie e una formazione
                costruita attraverso la pratica, l’esercizio, la simulazione di situazioni reali. La
                prima è indispensabile per organizzare la conoscenza, costruire schemi e mappe
                mentali via via più elaborati, favorire l’apprendimento degli elementi essenziali di
                un lavoro. La seconda è fondamentale per rendere attiva la conoscenza acquisita,
                automatizzare le procedure, tradurre il sapere in operazioni competenti. 
 Tali esigenze condizionano la
                scelta dei contenuti e la loro sequenza nel percorso formativo; hanno conseguenze
                sugli strumenti e i metodi didattici; influiscono sui criteri adottati per valutare
                gli esiti della formazione e il transfer. 
 Una terza serie di
                considerazioni riguarda il transfer delle competenze dalla formazione al
                    lavoro. Anche in questo caso gli spunti possono essere numerosi (cfr.
                cap. 4). Qui basti sottolineare l’importanza delle meta-cognizioni nell’influenzare
                il processo di transfer. Si è sottolineato come il soggetto esperto sia colui che,
                tra l’altro, ricorre regolarmente ad una autoregolazione della prestazione: ne
                valuta la difficoltà e la qualità; eroga risorse nella giusta misura; corregge e
                adatta il comportamento. Alcune meta-cognizioni sono particolarmente indicate per
                favorire un proficuo utilizzo delle competenze nel contesto di lavoro. Ad esempio,
                il percorso formativo può facilitare il soggetto nell’anticipare quali sono le
                potenziali difficoltà che potrà incontrare nel contesto di lavoro, nell’elaborare
                strategie adeguate di fronteggiamento e controllo emozionale
                per gestire al meglio situazioni nuove e richieste del compito particolarmente
                sfidanti, nell’identificare quali sono le principali fonti di aiuto che potrà
                utilizzare nel contesto di lavoro [Ford e Kraiger 1995]. 

3.4. L’expertise adattiva 



 Una recente generazione di studi
                ha introdotto la nozione di expertise adattiva per distinguerla
                da una competenza più semplice e di tipo routinario (processi automatici di
                risposta; applicazione di semplici regole di comportamento). L’expertise adattiva si
                manifesta in situazioni poco familiari, nella creazione di nuove procedure
                operative, nel dare risposta a problemi poco strutturati e mal definiti e
                nell’integrare simultaneamente e in modo originale diversi tipi di conoscenza
                [Smith, Ford e Kozlowski 1997]. L’esperto, in questo caso, è colui che sa
                individuare quando le procedure standard di lavoro devono essere cambiate per dare
                risposte adeguate alle mutate circostanze; è colui che sa affrontare con successo le
                novità ambientali, la variabilità situazionale, l’imprevisto. 
 Come si può notare da questa
                breve descrizione, l’expertise adattiva considera in modo più pronunciato, rispetto
                ad altri modelli cognitivi presentati in precedenza, il rapporto che si instaura tra
                individuo e contesto di realizzazione della prestazione. Vi è una maggiore
                attenzione ad abilità che permettono alla persona di mettere in sintonia il proprio
                sapere (conoscenze, competenze, atteggiamenti), la natura del compito e le
                caratteristiche del contesto organizzativo. Per questo, la nozione di expertise
                adattiva appare più appropriata per analizzare processi formativi e prestazioni di
                lavoro nelle organizzazioni odierne. Su questo aspetto si tornerà nel paragrafo
                successivo, quando si parlerà di expertise situata. In questa sede, si intendono
                analizzare le implicazioni di tale prospettiva sul piano delle strategie formative. 
 Smith, Ford e Kozlowski
                    [ibidem], sulla base di ricerche e sperimentazioni, hanno
                segnalato una serie di soluzioni formative che potrebbero favorire l’acquisizione
                dell’expertise adattiva. Tra i vari fattori elencati nella precedente tabella 2.1,
                gli autori ne sottolineano due particolarmente rilevanti per affrontare in modo
                adattivo le novità del contesto: la ricchezza delle strutture di conoscenza; il
                possesso di metacognizioni. Di conseguenza, il
                    training design dovrà concentrarsi in particolare su questi
                due esiti dell’apprendimento attraverso una serie di possibili soluzioni. Tra queste
                si segnalano: 
	 l’approccio della scoperta
                            guidata è basato sul metodo induttivo, sulla sperimentazione
                        diretta, sulla possibilità di apprendere mediante l’inferenza di regole,
                        principi e strategie. Un ambiente formativo così pianificato favorisce
                        l’acquisizione di strutture di conoscenza di qualità che possono essere più
                        agilmente trasferite e adattate a diversi contesti applicativi
                        caratterizzati da complessità e novità; 
	 l’apprendimento basato
                            sull’errore è una strategia che valorizza il compimento di
                        errori come opportunità per rivedere le proprie strutture di conoscenza, per
                        prestare attenzione a determinati comportamenti critici, per ristrutturare
                        modelli mentali scorretti o troppo semplificati. Al pari della scoperta
                        guidata, i metodi basati sull’errore promuovono l’apprendimento di strutture
                        di conoscenza complesse e incrementano l’abilità nell’automonitorare i
                        processi di utilizzo della conoscenza; 
	 l’apprendimento di
                            meta-cognizioni costituisce uno snodo importante per la
                        costruzione dell’expertise adattiva. In particolare, Smith, Ford e Kozlowski
                            [ibidem] segnalano l’importanza di incrementare il
                        controllo del soggetto in formazione sul processo di apprendimento (favorire
                        decisioni autonome circa i contenuti, la sequenza e i ritmi di
                        apprendimento). Più in generale, le strategie formative che promuovono la
                        percezione di padronanza del soggetto sul processo formativo sembrano
                        incrementare l’autoregolazione dell’apprendimento e l’autovalutazione della
                        performance. Su questi temi vi sarà una trattazione più diffusa nel terzo
                        capitolo. 




4. Competenze, contesto, formazione 



4.1. L’importanza del contesto 



 Sin qui si sono esaminati i
                processi di acquisizione delle competenze seguendo modelli di matrice
                prevalentemente cognitivista. L’attenzione è stata posta sul trattamento delle
                informazioni, la loro organizzazione, la costruzione del sapere basato
                sull’esperienza, le metacognizioni che supportano l’apprendimento e la prestazione.
                Come detto nell’introduzione al capitolo, tale impostazione non
                è l’unica. Vi sono altri modelli di interpretazione e
                analisi delle competenze e, tuttavia, il quadro concettuale che si ricava non è
                pienamente soddisfacente. Si possono condividere, a questo proposito, le
                osservazioni di Sarchielli [2003, 202-203]: 
 La difficoltà di assumere in modo integrato le
                    differenti prospettive di analisi (delle competenze) riguardano principalmente
                    il fatto che la competenza professionale è vista spesso come applicazione di una
                    sommatoria di singole capacità individuali specifiche o come esercizio di una
                    razionalità tecnica definita a priori, in modo prescrittivo (l’applicazione di
                    conoscenza dichiarativa alla soluzione di problemi pratici). 


 Alcuni modelli teorici hanno
                tentato di superare tali limiti, prendendo in considerazione come unità di analisi,
                non tanto i singoli processi cognitivi, l’esperto o la prestazione esperta, quanto
                piuttosto l’interazione tra individuo e contesto
                    (l’esperto-nel-contesto come unità minima di analisi).
                Senza la pretesa di essere esaustivi, si vuole accennare ad alcune di tali teorie
                che hanno portato la riflessione oltre la questione dell’apprendimento e del
                trattamento delle informazioni. Esse risultano importanti, in quanto presentano
                particolari implicazioni sul piano formativo che saranno riprese nei capitoli
                successivi. Tuttavia, si deve premettere che in alcuni casi tali teorie non hanno
                raggiunto un livello di definizione sufficientemente dettagliato, né sono sostenuti
                da una piena validazione empirica. 
 Un primo esempio è costituito
                dal modello dinamico-costruttivista delle competenze elaborato da Le Boterf [1994].
                Secondo l’autore, le competenze sono essenzialmente dei saperi in
                    uso che si esprimono nelle contingenze della situazione e rispetto
                agli obiettivi che le persone intendono perseguire in concreti contesti operativi.
                Pertanto, non è possibile considerare l’expertise come attributo della singola
                persona (ciò che astrattamente sa fare) o le competenze come insieme di richieste di
                un determinato compito lavorativo (le skills necessarie per
                svolgere bene un determinato compito). La competenza è costituita dall’insieme
                dinamico dell’interazione tra individuo e lavoro e si manifesta nel momento in cui
                la persona seleziona quei saperi, abilità, atteggiamenti utili per conseguire un
                buon risultato in un dato contesto e in un dato momento. Ciò che risulta importante
                per definire le competenze è il modo in cui un individuo ricostruisce cognitivamente
                e attribuisce un significato alla situazione concreta in cui si trova. A questo
                proposito, Le Boterf [ibidem] elenca
                alcune funzioni che risultano fondamentali per attivare un sistema competente. 
 Tra le altre, viene citato lo
                sviluppo di rappresentazioni operatorie, cioè immagini del
                compito che aiutano il soggetto ad individuare e selezionare conoscenze, competenze
                e modelli di azione utili per svolgere in modo adeguato un compito. Si parla di
                    mobilizzazione di saperi per indicare quel processo
                cognitivo che consente di recuperare dalla memoria vari tipi di conoscenze
                (specialistiche, relazionali, procedurali) adatte al contesto operativo. In breve,
                Le Boterf pone l’accento sui diversi processi implicati nel mettere in relazione
                sistemi di conoscenze e loro utilizzo pratico nella situazione specifica. 
 Se il modello di Le Boterf va
                nella direzione di contestualizzare le competenze, la proposta teorica
                    dell’expertise situata, tenta di fare un’operazione
                concettuale parallela per quanto concerne la nozione di expertise. Il punto di
                partenza teorico è costituito dal modello della cognizione situata: i processi
                cognitivi, per una loro piena comprensione, devono essere esaminati nelle loro
                manifestazioni in contesti naturali e nello svolgimento di compiti reali, fuori
                dalla sperimentazione di laboratorio. Carassa [2000], ispirandosi in particolare al
                lavoro di Feltovich, Ford e Hoffmann [1997], definisce in questo modo l’expertise
                situata: 
 Ciò che un esperto fa nelle situazioni
                    contingenti dipende principalmente dalla sua capacità di ricoordinare in modo
                    adattivo rispetto al contesto modi di descrivere, propri o altrui, con modi
                    precedenti di concettualizzazione in modo tacito e di interagire fisicamente e
                    socialmente con il mondo. L’expertise, come ogni altra forma di conoscenza, è
                    costruita dinamicamente all’interno di un’attività [...]
                        [ibidem, 146]. 


 Per chiarire tali posizioni, che
                richiamano l’importanza del contesto ed evocano una componente adattiva della
                competenza e dell’expertise, si può tentare di costruire un esempio. 
 Si immagini la figura di un
                architetto esperto nell’arredamento di interni ad uso ufficio. Secondo i modelli
                dell’expertise descritti in precedenza, l’architetto può essere definito esperto se
                ha una lunga esperienza in materia di arredamento di uffici e/o se ha ideato
                progetti riconosciuti da altri come particolarmente brillanti, innovativi,
                originali. La prospettiva di Le Boterf [1994] e quella dell’expertise situata
                sottolineano l’aspetto dinamico e costruttivista della competenza che non può essere
                riferita unicamente ad un deposito di conoscenza derivante dall’esperienza
                passata. L’architetto sarà «competente» se, in data
                situazione professionale, a fronte di vincoli posti dal contesto, in interazione con
                altri soggetti, utilizzando determinate tecnologie, saprà utilizzare in modo
                ottimale le proprie conoscenze, selezionerà i saperi più adatti al contesto,
                costruirà ipotesi di intervento ed esibirà una prestazione di qualità. 
 La competenza, nel caso
                dell’architetto, potrà manifestarsi, ad esempio, a fronte di una progettazione
                particolarmente impegnativa: arredare uffici all’interno di un palazzo d’epoca dove
                illuminazione, disposizione spaziale, impianti tecnologici sono vincolati da norme
                di tutela conservativa. Oppure, nella gestione di un contesto relazionale
                particolarmente impegnativo: ad esempio, dove vi è la necessità di mediare tra
                proprie scelte tecnico-estetiche e le richieste del cliente, oppure cooperare con
                gruppi di operatori mai incontrati in precedenza. O ancora, si manifesterà
                nell’adozione di soluzioni tecniche mai sperimentate in precedenza, come ad esempio
                l’applicazione di sistemi informatizzati di regolazione dell’illuminazione e della
                temperatura o l’installazione di arredi d’ufficio tecnologicamente avanzati. Secondo
                i modelli costruttivisti, le competenze emergono in tali situazioni ben
                caratterizzate contestualmente e che, per loro natura, sono molto variegate,
                specifiche ed hanno un carattere di unicità. Il soggetto può essere definito
                competente in relazione allo specifico contesto e all’ambiente relazionale in cui
                opera. 
 Riassumendo, la competenza può
                essere articolata nei seguenti punti: 
	 uso di schemi operatori originali;
                    
	 elaborazione di risposte
                        contestualizzate; 
	 gestione efficace di relazioni sociali
                        complesse; 
	 gestione della variabilità del compito e
                        degli imprevisti; 
	 applicazione di conoscenze costantemente
                        aggiornate rispetto alle domande del compito; 
	 mantenimento di uno standard di
                        prestazione commisurato al proprio prestigio professionale; 
	 impegno per mantenere una positiva
                        immagine personale e professionale. 


 L’attenzione al contesto sembra
                restituire una configurazione concreta alla competenza: 
[...] l’esperienza professionale [...] (è) uno
                    spazio costruttivo (di strategie e di risposte) in quanto sede di problemi veri
                    da risolvere, complicati dall’incertezza, emergenti in
                    situazioni mal definite in anticipo, multideterminati dalla coesistenza di
                    variabili di diversa natura, apparentemente non pertinenti rispetto allo stesso
                    genere di problemi rappresentati e affrontati in astratto [Sarchielli 2003,
                    203]. 


 Rientrano all’interno di una
                impostazione che, genericamente, può essere definita costruttivista, anche i modelli
                teorici dell’apprendimento che si richiamano alla psicologia culturale di Vygotsky.
                Su tali temi vi è un’ampia letteratura anche in lingua italiana [Pontecorvo, Ajello
                e Zucchermaglio 1995], pertanto qui si richiamano solo alcuni principi generali di
                tale posizione. 
 Secondo la psicologia culturale,
                l’apprendimento è considerato come una dimensione della pratica sociale, e non come
                una acquisizione di dati fattuali provenienti da un mondo esterno separato. Di
                particolare importanza per il contesto formativo è l’idea che l’apprendimento è un
                processo basato sul pensiero pratico e deriva dalla partecipazione ad una
                    comunità di pratiche [Lave e Wenger 1991; 2005]. Un
                soggetto che entra in un nuovo contesto organizzativo avrà numerose opportunità di
                apprendimento che derivano, non solo dai corsi appositamente organizzati, ma anche
                dal fatto di cooperare con altri, di prendere parte ad un gruppo professionale, di
                mettere in atto (o di vedere messe in atto da altri) numerose pratiche lavorative
                che contengono frammenti più o meno significativi di esperienza professionale. 
 L’apprendimento si connota come
                un processo collettivo di progressiva piena partecipazione ad una comunità di
                pratiche. Ciò caratterizza non solo i neofiti, ma anche i soggetti esperti. È
                attraverso la frequentazione di un contesto sociale (la comunità) che si procederà
                ad un continuo aggiornamento del proprio sapere professionale. Grazie alla
                condivisione di esperienze, allo scambio di dati e informazioni, alla discussione
                anche informale sui modelli operativi, sulle modalità di interpretazione dei
                problemi, sulle soluzioni originali adottate, il lavoratore acquisirà e farà propria
                nuova conoscenza pratica. 
 L’apprendimento è dunque
                    situato e ha un carattere sociale. 
 Se si torna all’esempio
                precedente dell’architetto di interni, si potrà ritenere che la sua competenza
                deriva, oltre da quanto già elencato, anche dal fatto di essere parte attiva di una
                (o più) comunità professionali. Probabilmente opera in uno studio professionale a
                stretto contatto con altri colleghi che hanno affrontato in
                passato problematiche simili. La competenza si costruisce anche chiedendo al collega
                «Come hai operato tu quella volta che...?; Come hai risolto quel problema...? Cosa
                ti sembra di questa soluzione...?». Altrettanto probabilmente fa parte di una
                comunità professionale più allargata (l’ordine degli architetti) che può costituire
                una opportunità di confronto, non tanto su aspetti specialistici della professione,
                ma su quelli etici, simbolici, deontologici (definizione di regole di comportamento;
                criteri per valutare il prestigio professionale; possibilità di comparare la propria
                prestazione con quella di altri). Infine, partecipa ad una comunità di pratiche
                professionalmente composita: quella che opera nel contesto operativo (tecnici,
                fornitori, clienti, ecc.). Anche in questo caso si tratta di nuove opportunità
                sociali per acquisire conoscenze, verificare come operano altri soggetti, aggiornare
                le competenze con elementi che provengono da altri contesti professionali. 
 Come è evidente, le impostazioni
                teoriche qui presentate spostano decisamente l’attenzione sul rapporto tra
                competenze e contesto (fisico, tecnologico e sociale) di esecuzione di un’attività.
                Le implicazioni sul piano formativo sono numerose. Chiamano in causa i limiti del
                training basato sull’acquisizione di conoscenze dichiarative, sulla separatezza tra
                contesto formativo e contesto lavorativo, sull’apprendimento come esperienza
                individuale. Cioè, si mettono in discussione le modalità tradizionali, e tuttora più
                utilizzate, di erogazione della formazione professionale. Come si vedrà nel quinto
                capitolo, la direzione intrapresa in numerosi interventi formativi, sulla base delle
                indicazioni emerse dai modelli costruttivisti, è di creare le condizioni più
                favorevoli per un apprendimento nei contesti di lavoro. In tal modo si valorizza la
                valenza formativa della pratica, della partecipazione ad una comunità professionale,
                dell’acquisizione progressiva del sapere organizzativo. 

4.2. Competenze trasversali 



 Altri modelli teorici hanno
                affrontato il tema delle competenze con un intento classificatorio finalizzato
                soprattutto ad identificare e raggruppare competenze non specialistiche che,
                generalizzando, possono essere definite trasversali.
                L’individuo nell’esecuzione di un compito lavorativo, oltre ad utilizzare conoscenze
                e saperi specialistici, mette in atto, in modo talvolta
                inconsapevole, una serie di abilità e capacità che gli permettono di: 
	 costruire una rappresentazione della
                        situazione di lavoro in cui intervenire; 
	 collegare tra loro e integrare i diversi
                        tipi di sapere posseduti; 
	 adottare strategie di azione considerate
                        adatte alla situazione; 
	 regolare l’impegno, lo sforzo in base
                        alla difficoltà percepita della situazione da affrontare; 
	 verificare il buon andamento delle
                        operazioni ed eventualmente correggerle; 
	 interagire in modo appropriato con le
                        altre persone coinvolte; 
	 verificare se la natura del compito e i
                        benefici ricavabili sono in linea con l’immagine di sé; 
	 ricavare dei significati simbolici del
                        proprio agire; 
	 attribuire un senso all’attività svolta,
                        in riferimento alla storia passata e ai progetti futuri. 


 L’elenco potrebbe continuare a
                lungo nell’individuare una serie di elementi che costituiscono il saper
                    essere e il saper agire [Sarchielli 2003] delle
                persone negli specifici contesti di lavoro. Come si vede dagli esempi sopra
                elencati, le cosiddette competenze trasversali non fanno riferimento soltanto a
                sistemi di conoscenze, a dati e informazioni in possesso del soggetto. Esse
                utilizzano risorse provenienti dal sistema motivazionale, coinvolgono l’identità e
                l’immagine di sé del soggetto, riguardano la sfera dei significati simbolici che le
                persone attribuiscono alla propria attività e al lavoro in generale. 
 Sarchielli [1994; 1996; 2003] ha
                costruito un modello per meglio definire il ruolo delle competenze trasversali
                (denominate anche repertorio di abilità di base). Esso è
                strutturato su tre blocchi di elementi: 
	 il sistema di risposta dell’individuo
                        dato dall’insieme delle risorse personali (conoscenze, work
                            habits, identità); 
	 il repertorio di abilità o competenze
                        trasversali; 
	 le richieste del compito e
                        dell’organizzazione. 


 Le competenze trasversali
                costituiscono lo snodo fondamentale che regola l’attivazione e la messa in atto
                delle risorse individuali a fronte di determinate caratteristiche del compito o
                richieste organizzative. Sono intese come un fattore di regolazione
                della condotta lavorativa che permette di definire la
                strategia di intervento ritenuta ottimale, di mobilizzare risorse e saperi, di
                dotare di senso la propria azione. L’ipotesi classificatoria di Sarchielli prevede
                tre ampie categorie di competenze trasversali che presidiano diverse funzioni
                fondamentali dell’agire in contesti organizzati: 
	
                        diagnosticare: interpretare la situazione, definire gli
                        obiettivi e le priorità, verificare l’adeguatezza delle risorse individuali
                        a disposizione; 
	
                        relazionarsi: entrare in rapporto con altri, con
                        oggetti e con il sistema tecnologico, esprimersi in modo adeguato, entrare
                        in sintonia con le esigenze altrui; 
	
                        affrontare: mettere in atto corsi di azione adeguati,
                        pianificare, assumersi responsabilità, decidere e gestire. 


 Le «competenze di base»
                identificate da Evers, Rush e Berdrow [1998] si inquadrano in una impostazione
                teorica simile a quella proposta da Sarchielli. Gli autori, nello studiare la
                dotazione più adeguata per affrontare la transizione dalla scuola all’impiego e
                l’ingresso nelle organizzazioni di lavoro, classificano quattro tipi di competenze
                utili in questa specifica fase lavorativa, ma estendibili anche ad altre transizioni
                di carriera: 
	
                        gestire se stessi: abilità che permette soprattutto di
                        affrontare l’instabilità e i continui cambiamenti ambientali; ingloba
                        capacità di gestire l’apprendimento, di pianificare e organizzare il tempo,
                        di autoregolare le proprie prestazioni; 
	
                        comunicare: abilità nel rapportarsi positivamente con
                        altri, nello scambiare informazioni in modo adeguato; comprende capacità di
                        relazioni interpersonali e di ascolto; 
	
                        gestire le persone e il compito: abilità che consiste
                        nel pianificare, organizzare, coordinare e controllare il proprio compito,
                        le risorse disponibili e le altre persone; comprende capacità di presa delle
                        decisioni, di influenza e leadership, di gestione dei conflitti e
                        negoziazione; 
	
                        mobilitare innovazione e cambiamento: abilità nel
                        produrre idee e attivare corsi di azione che portino al cambiamento delle
                        routine e dei modi di operare tradizionali; ingloba capacità creative, di
                        assunzione del rischio e di produrre una visione del proprio ruolo
                        proiettata verso il futuro. 


 Che tipo di implicazioni può
                avere questo approccio delle competenze trasversali sulle attività di formazione?
                L’individuazione di una serie di abilità e di risorse individuali che
                costituiscono un fattore di successo per rendere la
                prestazione di lavoro adeguata e competente ha sicuramente dei riflessi importanti
                sulla progettazione di interventi formalizzati di training, ma anche, più in
                generale, su tutte le forme di apprendimento nelle organizzazioni. 
 In primo luogo, il modello delle
                competenze trasversali identifica un «nuovo oggetto» della formazione, una serie di
                contenuti non specialistici che possono far parte di programmi di apprendimento. Il
                dibattito se sia possibile apprendere (e parallelamente insegnare) abilità e
                competenze trasversali (ad esempio: saper decidere; saper influenzare gli altri;
                saper monitorare il proprio operato) è controverso. Tuttavia, vi sono svariate
                esperienze che hanno mostrato la possibilità di acquisire tali competenze attraverso
                la costruzione di una consapevolezza circa la loro importanza e il loro
                funzionamento nelle concrete situazioni di lavoro. Le esperienze più consolidate si
                hanno, ad esempio, nel campo delle competenze sociali [Argyle 1994]. 
 In secondo luogo, visto il loro
                carattere trasversale, tali competenze sono altamente generalizzabili e possono
                essere trasferite in diversi contesti d’uso, con gli opportuni adattamenti. Il
                problema in termini formativi si pone riguardo ai modi e agli strumenti di
                insegnamento di tali abilità. Se diventano una tradizionale «disciplina di studio»
                all’interno di un programma formativo, rischiano di perdere la loro valenza di
                trasferibilità e di connessione con l’attività contestualizzata. Se sono trattate in
                termini astratti e senza un ancoraggio significativo rispetto alle risorse
                dell’individuo, si rischia un esercizio didattico poco incisivo. Pertanto, le
                proposte formative riferite alle competenze trasversali devono essere accompagnate
                da un’accurata preparazione di metodi didattici attivi, da un forte coinvolgimento
                del soggetto e da un ambiente formativo particolarmente favorevole al cambiamento
                individuale. Fondamentale a questo proposito può risultare il workplace
                    learning (apprendistato, tirocinio, riflessione sull’esperienza) come
                opportunità di acquisizione di competenze e di
                metacognizione.
            


5. Le strategie di apprendimento 



5.1. Stili e strategie 



 Per comprendere le modalità
                attraverso le quali una persona acquisisce conoscenza e competenze, molta attenzione
                è stata dedicata agli stili e alle strategie di apprendimento. In particolare, la
                psicologia dell’educazione, e solo recentemente la psicologia della formazione,
                hanno cercato di capire: 
	 se sono classificabili diversi approcci,
                        stili e strategie individuali per accedere alla conoscenza, memorizzarla,
                        organizzarla e utilizzarla; 
	 quali tra i diversi stili e strategie di
                        apprendimento sono più funzionali per il successo scolastico e formativo
                        (acquisizione di saperi e competenze; riuscita scolastica e formativa);
                    
	 se stili e strategie di apprendimento
                        possono essere insegnati e appresi, cioè se vi è il modo di trasmettere alle
                        persone modalità e procedure di apprendimento più funzionali alle diverse
                        situazioni. 


 Prima di entrare nel merito dei
                punti sopra citati, è necessario qualche chiarimento terminologico e concettuale tra
                i due termini sin qui usati come sinonimi: stili e strategie. In molti casi,
                effettivamente, si registra un loro uso indistinto e anche chi ha tentato di mettere
                in evidenza le differenze di un concetto rispetto all’altro, ha notato alcuni
                margini di sovrapposizione. 
 Tuttavia, seguendo Warr e Allan
                [1998], si può ritenere che gli stili di apprendimento possono essere definiti come
                inclinazioni individuali, come tratti per lo più stabili, come modelli generali di
                elaborazione e trattamento dei dati utilizzati in situazioni di apprendimento. Ad
                esempio, un individuo può avere uno stile di apprendimento centrato sull’attiva
                sperimentazione (preferisce apprendere mediante un diretto intervento su materiali e
                oggetti concreti), mentre un altro può prediligere uno stile basato sulla
                concettualizzazione astratta (apprende mediante riflessione su concetti e teorie).
                Come si può notare, si tratta di tendenze generali che risultano associate a tratti
                della personalità, a interessi e attitudini, cioè caratteristiche poco malleabili
                della persona. Inoltre, gli stili di apprendimento possono avere a che fare anche
                con le caratteristiche del contesto di apprendimento: ad esempio, vi è chi
                preferisce studiare da solo e chi predilige il lavoro in gruppo; vi è chi apprende
                meglio durante la prima parte della giornata e chi invece è
                più ricettivo nelle ore serali; ecc. 
TAB.
                        2.2.
                    Gli stili ideali di apprendimento
	 	Azione 	Pensiero 
	Acquisizione
	Concreta
                                    sperimentazione
	Concettualizzazione
                                    astratta

	Trasformazione
	Attiva
                                    sperimentazione
	Osservazione
                                    riflessiva




 Un esempio sistematico di
                classificazione degli stili di apprendimento è contenuto nella
                teoria dell’apprendimento dall’esperienza elaborata da Kolb e Boyatzis. In un
                recente lavoro, gli autori hanno presentato diversi strumenti di misura per valutare
                le caratteristiche individuali in termini di stili di apprendimento [Mainemelis,
                Boyatzis e Kolb 2002]. Il modello si basa sull’ipotesi generale che la conoscenza è
                creata attraverso l’appropriarsi e il trasformare l’esperienza e attraverso stili
                basati sull’azione o sul pensiero. 
 L’incrocio tra queste modalità
                schematiche di acquisizione della conoscenza dà luogo a quattro stili ideali di
                apprendimento raffigurati nella tabella 2.2. 
 La concreta
                    sperimentazione permette di acquisire conoscenze mediante
                l’esperienza diretta e il sistema di relazioni interpersonali che il soggetto è in
                grado di costruire. Tale stile di apprendimento si basa sulla gestione della
                complessità affettiva da parte dell’individuo, essendo centrali
                le doti di tipo relazionale. 
 La concettualizzazione
                    astratta è un modo per impadronirsi della conoscenza mediante la
                costruzione di regole, norme e procedure. Uno stile che si basa sulla capacità di
                gestire la complessità simbolica (comprensione di concetti,
                teorie, regole). 
 L’attiva
                    sperimentazione è uno stile di trasformazione della conoscenza basato
                sul provare e il mettere in pratica. Si fonda sulla gestione della complessità
                    comportamentale: mettere in atto soluzioni, sperimentare,
                agire. 
 L’osservazione
                    riflessiva è una modalità di trasformazione della conoscenza basata
                sulla rielaborazione di quanto osservato. La capacità fondamentale associata è la
                gestione della complessità percettiva. 
 Utilizzando vari inventari
                appositamente creati per rilevare le modalità di apprendimento dall’esperienza, gli
                autori giungono alla conclusione che uno stile bilanciato, cioè
                che contiene elementi centrati sull’azione e nel contempo
                sulla concettualizzazione, favorisce una maggiore flessibilità e capacità di
                adattarsi alle diverse situazioni di apprendimento. Per contro, uno stile
                    specializzato, cioè focalizzato su una sola modalità di
                apprendimento, favorisce lo sviluppo di competenze di alto livello (sia di carattere
                interpersonale che di tipo analitico). In base a tali risultati si può supporre che
                stili bilanciati siano più adatti ad attività formative a carattere introduttivo,
                mentre gli stili specializzati possano condurre a esiti più favorevoli nei casi di
                formazione avanzata e orientata a competenze specialistiche. 
 Le strategie di
                    apprendimento possono essere viste come procedure adottate
                dall’individuo per affrontare le attività connesse all’acquisizione di conoscenza.
                Costituiscono l’applicazione pratica degli stili sopra descritti, ma sono più
                flessibili e riferite a diverse situazioni di apprendimento. Si tratta di operazioni
                mentali e di azioni che il soggetto adotta per accedere alle informazioni da
                apprendere, per memorizzarle e per applicarle nella prestazione. Per lo più sono
                selezionate e utilizzate in modo intenzionale e consapevole in quanto rappresentano
                uno sforzo dell’individuo per guidare e regolare il processo di apprendimento. Ma
                possono divenire non consapevoli una volta che la persona riesca ad attivarle in
                modo automatizzato. 
 Quindi, si può riassumere
                dicendo che gli stili di apprendimento sono sistemi di preferenze legati a
                caratteristiche stabili della persona, le strategie invece sono insiemi di procedure
                e soluzioni che possono variare da contesto a contesto, in base a scelte
                individuali. 

5.2. Strategie di apprendimento: una tassonomia 



 Le strategie di apprendimento
                sembrano costituire un oggetto di studio interessante in psicologia della formazione
                per esaminare come gli individui tentano di regolare il processo di acquisizione del
                sapere e la costruzione delle competenze. In base al contributo di Warr e Allan
                [1998], il primo che ha tentato di applicare il concetto di strategie di
                apprendimento fuori dal contesto scolastico-accademico, è possibile costruirne una
                tassonomia. Essa si basa sulla classificazione di tre diverse categorie di
                strategie, all’interno delle quali sono identificate poi singole modalità e
                procedure di regolazione dell’apprendimento.
            
 La prima categoria di strategie,
                detta «primaria», ha a che fare direttamente con i processi di selezione, codifica,
                immagazzinamento e recupero delle informazioni. Si tratta di strategie piuttosto
                generali, già ampiamente testate in ambito educativo, utilizzate dalle persone per
                regolare e controllare l’acquisizione di sapere dichiarativo. 
	
                        Ripetizione. È la procedura di ripetere per se stessi
                        il materiale che sta per essere appreso. Aiuta soprattutto il processo di
                        memorizzazione, come tutti hanno sperimentato durante l’esperienza
                        scolastica di fronte alla richiesta di imparare poesie, brani, regole o
                        formule. Come è evidente, tale procedura non interviene sul materiale
                        oggetto di apprendimento (riorganizzandolo, attribuendo nuovi significati),
                        ma si limita alla sua riproduzione (verbale o scritta). 
	
                        Organizzazione. Si basa sull’identificazione di
                        elementi chiave che facilitano la costruzione di una struttura mentale
                        basata su elementi interrelati. Ad esempio, dopo aver studiato un manuale
                        operativo di un’apparecchiatura, si possono riprodurre (con una
                        rappresentazione mentale o in uno schema grafico) i passaggi chiave che
                        devono essere compiuti per il suo funzionamento, mettendoli in sequenza tra
                        loro. Le informazioni sono selezionate in base al principio di rilevanza per
                        facilitarne la ritenzione e l’organizzazione schematica. 
	
                        Elaborazione. È un insieme di procedure che prendono in
                        esame il materiale da apprendere, lo collegano a conoscenze già possedute e
                        gli attribuiscono un significato che va oltre l’informazione acquisita. Ad
                        esempio, le regole fondamentali di un processo di
                            problem-solving possono essere utilmente apprese
                        dal soggetto, non tanto se le memorizza in quanto tali, ma se le analizza e
                        applica in connessione a problemi reali incontrati in passato. 


 La seconda categoria di
                strategie è specifica dell’ambito della formazione e fa riferimento a modelli
                comportamentali. Warr e Allan [ibidem] considerano tale
                categoria come un allargamento della precedente (focalizzata sui processi cognitivi
                e sull’apprendimento di conoscenze). In essa si considerano gli apprendimenti nei
                contesti formativi e di lavoro, includendo le attività pratiche, lo scambio
                informativo con i colleghi e i superiori, il contatto con attrezzature, macchinari
                ed equipaggiamenti. 
	
                        Ricerca di aiuto inter-personale. È una strategia
                        fondata sulla richiesta di informazioni rivolta ad altri (colleghi,
                        superiori, compagni di corso, esperti) finalizzata
                        ad integrare la comprensione dei contenuti di apprendimento. Ad esempio, se
                        dopo aver seguito le istruzioni per il funzionamento di uno specifico
                            software restano dei dubbi sulle modalità d’uso o
                        la sequenza di comandi, si possono chiedere informazioni integrative o
                        dimostrazioni pratiche ad un collega che sa già utilizzare il programma.
                    
	
                        Ricerca di aiuto in materiale scritto. Si tratta di una
                        procedura simile alla prima, ma cambia la fonte dell’informazione: non più
                        un individuo, ma materiale informativo. Le informazioni possono essere
                        cercate in manuali operativi, documenti, archivi e sistemi informatizzati
                        (intranet e internet). Ad esempio, di fronte al problema di far funzionare
                        un software, si può accedere alla guida in linea che
                        fornisce tutte le istruzioni operative. 
	
                        Applicazioni pratiche. Una strategia comportamentale
                        alternativa è basata sulla sperimentazione diretta di soluzioni. Invece di
                        chiedere ad altri o consultare materiali, si tenta di risolvere un problema,
                        superare un ostacolo o imparare una procedura attraverso tentativi, per
                        prova ed errore. Ad esempio, anziché consultare la guida di uno specifico
                            software, si tenterà di applicarlo premendo
                        comandi, aprendo finestre fino ad arrivare a costruire una conoscenza
                        strutturata delle procedure. 


 La terza categoria di strategie
                è denominata di «autoregolazione». Non interviene direttamente sull’attività
                cognitiva dell’apprendere, ma riguarda la gestione di risorse individuali di tipo
                affettivo e motivazionale in situazioni di apprendimento. Si tratta di modalità di
                autocontrollo e automonitoraggio che dovrebbero consentire al soggetto di evitare
                stati emotivi disfunzionali e di mantenere elevati standard di impegno e
                concentrazione (strategie per mantenere elevata la motivazione; cfr. anche il cap.
                3). 
	
                        Controllo emotivo. Strategia basata sull’evitamento di
                        quegli stati emotivi che potrebbero interferire con l’apprendimento, il
                        principale dei quali è rappresentato dall’ansia. Il soggetto cerca di
                        controllare emozioni e pensieri che possono produrre tensione,
                        preoccupazione e ansia legate al processo di apprendimento. Ad esempio,
                        cerca di non farsi influenzare da fattori esterni che possono procurare
                        tensione, come la pressione temporale e l’avvicinarsi di scadenze; oppure,
                        di fronte ad un compito di apprendimento particolarmente impegnativo, cerca
                        di non farsi assalire da dubbi circa le proprie capacità di portare a
                        termine il compito. Secondo Kanfer, Ackerman e Heggestad [1996] questo tipo
                        di controllo è critico nelle fasi iniziali dell’apprendimento,
                        quando il soggetto ha ancora poche informazioni e
                        nutre timori sulle proprie capacità. Come si vedrà nel prossimo capitolo,
                        tale strategia può essere associata al ruolo della
                            self-efficacy. 
	
                        Controllo motivazionale. Strategia che dovrebbe
                        consentire di mantenere elevato l’impegno, lo sforzo e l’attenzione di
                        fronte a compiti di apprendimento. Essa si traduce in procedure mirate a
                        sostenere l’interesse e ad evitare il naturale declino delle risorse
                        attentive con il tempo. Ad esempio, nel portare a termine un processo di
                        apprendimento particolarmente oneroso, il soggetto potrà individuare degli
                        obiettivi intermedi da raggiungere. Di fronte alle difficoltà e a cali di
                        concentrazione, potrà rivalutare i benefici che potrà trarre
                        dall’acquisizione di competenze. Kanfer, Ackerman e Heggestad
                            [ibidem] considerano questo controllo critico nelle
                        fasi avanzate dell’apprendimento, quando il soggetto possiede già un certo
                        numero di informazioni e può giungere ad una esecuzione sub-ottimale della
                        prestazione, distogliendo attenzione all’ulteriore apprendimento. Il ruolo
                        della motivazione nei processi formativi è trattato più estesamente nel
                        terzo capitolo. 
	
                        Monitoraggio dell’apprendimento. Strategia basata
                        sull’autovalutazione continua del percorso di apprendimento allo scopo di
                        verificare il raggiungimento degli obiettivi. Permette di mettere in atto
                        comportamenti correttivi qualora si valuti un ritardo negli apprendimenti o
                        il mancato raggiungimento di determinati obiettivi. Ad esempio, dopo aver
                        seguito un corso sulla gestione della leadership, una persona potrà
                        monitorare, lavorando all’interno di un gruppo reale, in che misura ha
                        conseguito competenze di influenza sociale e di negoziazione. Tale strategia
                        appartiene a tutti gli effetti alla famiglia delle metacognizioni utilizzate
                        per autoregolare l’apprendimento. 


 Come detto in precedenza, la
                tassonomia di Warr e Allan [1998] è stata una delle prime elaborate appositamente
                per essere applicate al contesto della formazione. Pertanto, mentre vi sono numerose
                verifiche empiriche circa l’efficacia delle diverse strategie in ambito scolastico e
                accademico, sono carenti le ricerche su esperienze di training e di apprendimento
                nei luoghi di lavoro. 
 In base ai pochi dati
                disponibili, si può affermare che non si riscontra una relazione diretta tra
                strategie adottate e riuscita nell’apprendimento. Cioè, non vi è una procedura che,
                in generale, è più efficace delle altre. In alcuni casi si rileva che la
                combinazione di più strategie conduce a risultati migliori in
                termini di apprendimento. Ad esempio, l’adozione combinata
                delle tre procedure cognitive (ripetizione, organizzazione ed elaborazione) sembra
                condurre a migliori valutazioni esterne alla fine di un programma formativo [Warr e
                Bunce 1995]. Lo stesso si può affermare per la combinazione delle strategie di
                controllo emozionale e motivazionale [Warr e Allan 1998]. Per quanto concerne le
                strategie di tipo comportamentale, si può notare che una relazione diretta con il
                successo nel training è alquanto discutibile. Infatti, la richiesta di aiuto di
                altri o la consultazione di materiali informativi, possono costituire segnali di
                difficoltà nell’apprendimento, piuttosto che fattori predittivi del successo
                nell’apprendimento. Solo il ricorso ad applicazioni pratiche (la terza strategia
                comportamentale) ottiene conferme empiriche, seppure parziali, ed appare associata
                al successo nell’apprendimento [Warr e Bunce 1995]. 
 Più recentemente Warr e Downing
                [2000] hanno testato l’intera tassonomia all’interno di un corso rivolto a giovani
                meccanici. Anche in questo caso non è stata rilevata una relazione diretta tra tipo
                di strategia adottata e successo nell’apprendimento. Tuttavia questa indagine ha
                permesso di mettere in evidenza il ruolo dell’ansia nel regolare il ricorso alle
                strategie e il conseguimento di esiti positivi nel training. In sintesi, le persone
                con elevati stati d’ansia sembra facciano ricorso a strategie di apprendimento come
                modalità di attenuazione del proprio stato emotivo. Però tale ricorso non è
                efficace, anzi tende ad inibire l’apprendimento. Viceversa, tra i soggetti meno
                ansiosi, vi è una relazione positiva tra uso delle strategie e riuscita
                nell’apprendimento. 
 Questo risultato sembra
                confermare che le strategie di apprendimento sono efficaci anche nel contesto
                formativo, oltre che in quello scolastico, ma che esse funzionano se vi è un assetto
                emotivo ottimale da parte del soggetto. 





Capitolo terzo 

L’individuo nei processi formativi



1. Risorse psicosociali 



 La formazione è principalmente una
            attività organizzativa finalizzata al miglioramento delle prestazioni di lavoro e al
            conseguimento di obiettivi produttivi. È, allo stesso tempo, una risorsa per la gestione
            delle risorse umane, che può favorire lo sviluppo individuale nelle organizzazioni,
            garantire crescita, innovazione e più soddisfacenti condizioni di lavoro. Si vedrà nel
            quarto capitolo come sia possibile ideare, progettare, realizzare e valutare processi
            formativi avendo ben chiare tali finalità organizzative. Si vedrà inoltre come gli
            esperti di formazione tentino di dare forma e razionalità ai processi di apprendimento e
            di utilizzo delle competenze nei contesti di lavoro. 
 In questo capitolo si intende invece
            esaminare l’attività formativa adottando una prospettiva individuale, secondo un
            approccio ben consolidato della psicologia della formazione già messo in evidenza lungo
            i primi passi evolutivi della disciplina (cfr. cap. 1). Cioè, si considera il ruolo
            delle caratteristiche psicologiche nell’influenzare gli esiti della formazione. Si
            lasceranno sullo sfondo il contesto organizzativo, i vincoli imposti dall’ambiente, gli
            obiettivi sovra-individuali, aspetti, comunque, da tenere sempre presenti qualora si
            voglia affrontare il tema della psicologia della formazione in modo non astratto. 
 L’attenzione sarà centrata su alcune
            dimensioni psicologiche e psicosociali che caratterizzano in modo significativo
            l’esperienza dei singoli nei processi formativi e influenzano la qualità degli esiti di
            un’azione di training. 
 L’argomento di fondo che ha spinto
            numerosi studiosi ad occuparsi di caratteristiche personali nel processo di formazione
            può essere qui brevemente sintetizzato. Stili di apprendimento individuali,
            intelligenza, motivazioni, tratti di personalità, valori e atteggiamenti delle persone
            sono fattori decisivi che condizionano, nelle diverse fasi di realizzazione, il processo
            formativo.
        
 Influenzano la definizione del
            fabbisogno di competenze, che sarà funzione della dotazione di partenza degli individui
            coinvolti (competenze già possedute; livello di autoefficacia percepita pre-training) e
            non solo delle esigenze poste dall’organizzazione. Condizionano la scelta di metodi e
            strumenti didattici che dovranno essere adatte alle abilità e funzionali al livello
            motivazionale e al sistema delle attese dei partecipanti. Esercitano un peso decisivo
            sui processi di apprendimento e di acquisizione delle competenze che sono modulati dagli
            stili di apprendimento, dalle abilità cognitive e dalla motivazione ad apprendere delle
            persone. Agiscono sugli esiti di lungo periodo della formazione (trasferimento delle
            competenze dalla formazione al lavoro, miglioramento della prestazione), dipendenti
            anch’essi dalla motivazione individuale, dalle risorse psicosociali della persona,
            nonché dai suoi atteggiamenti verso il lavoro, la carriera e l’organizzazione di
            appartenenza. 
 Tutti gli elementi elencati fanno sì
            che l’esperienza formativa, di solito vissuta in modo collettivo da un gruppo di persone
            sufficientemente omogeneo, sortisca esiti molto diversi da individuo a individuo. 
 Dunque, il formando, con le sue
            caratteristiche psicologiche e risorse psicosociali, non può essere ignorato nella
            progettazione e realizzazione degli interventi formativi. Il training
                design e gli approcci sistemici dell’istruzione, esaminati nei prossimi
            capitoli, costituiscono senza dubbio degli strumenti razionali avanzati per dare forma
            alle attività formative. Ma tali strumenti di «ingegneria formativa» non possono
            adempiere pienamente alla loro funzione se non tengono nella dovuta considerazione il
            fatto che alle attività di training partecipano individui dotati di risorse psicosociali
            differenziate, con sistemi di aspettative ben definiti, con motivazioni più o meno
            funzionali al processo formativo. Persone che, in base a tale dotazione, attribuiscono
            significati diversi all’esperienza che stanno conducendo: alcuni la valorizzano e vi
            investono risorse ed energie; altri la relativizzano e la considerano una sorta di
            routine organizzativa; altri ancora ne colgono gli aspetti strumentali e puntano ai
            benefici materiali che la formazione può offrire; altri la subiscono passivamente
            vivendola come obbligo e imposizione. 
 In altri termini, le caratteristiche
            personali nella formazione possono essere considerate come «fattori antecedenti», un
            input nel sistema che influenza in modo significativo l’andamento del
            processo di trasmissione delle competenze e gli esiti
            (individuali, organizzativi, sociali) della formazione. Salas e Cannon-Bowers [2001],
            nel loro bilancio sulle ricerche del decennio 1990-2000, considerano tali fattori
            antecedenti distinguendone tre diverse categorie: 
	 che cosa la persona in formazione porta con
                    sé al momento dell’ingresso in un’attività di training; 
	 quali variabili possono coinvolgere il
                    soggetto nell’apprendimento e nella partecipazione alle attività di sviluppo
                    delle competenze; 
	 come l’attività formativa può essere
                    predisposta per massimizzare l’esperienza di apprendimento. 


 In questo capitolo si passeranno in
            rassegna alcuni studi che hanno toccato i tre punti appena elencati. 
 Riassumendo, i contenuti presentati
            possono essere inclusi in uno schema concettuale che riprende in parte il modello
            elaborato da Colquitt, LePine e Noe [2000], lo seziona in più parti e lo semplifica per
            scopi espositivi. Si può ipotizzare che vi siano alcune caratteristiche individuali come
            la personalità, la self-efficacy, le abilità cognitive e la
            motivazione che costituiscono potenziali fattori di influenza sugli esiti del processo
            formativo. Questi ultimi possono essere intesi come output diretti
            per l’individuo (apprendimento, acquisizione di competenze, cambiamento di
            atteggiamenti) o outcomes di secondo livello, connessi cioè con la
            vita delle organizzazioni (trasferimento delle competenze nel lavoro; miglioramento
            della prestazione; nuove posizioni di carriera). 
 È evidente che il modello è parziale
            e semplificato. Per scelta e momentaneamente, tiene sullo sfondo le variabili
            situazionali e organizzative che influenzano il processo formativo, così come trascura
            il ruolo della progettazione formativa come ulteriore fattore che condiziona esiti e
            successo del training. Tuttavia, in questa sede le caratteristiche individuali sono
            considerate in interazione continua con fattori organizzativi e relativi al disegno
            formativo, come sarà mostrato in numerosi esempi di ricerca. 
 Diversi gruppi di variabili,
            particolarmente studiate in questi ultimi anni, sono prese in considerazione in modo
            separato: le abilità cognitive, la motivazione alla formazione, la
                self-efficacy, alcuni tratti di personalità. Anche in questo
            caso, tali variabili sono analizzate in modo separato una dall’altra per soli scopi
            espositivi. Emergerà chiaro dalla lettura dei risultati di ricerca che esse sono
            strettamente collegate tra di loro.
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FIG. 3.1. Il ruolo delle
                    caratteristiche individuali sugli esiti della formazione.



2. Abilità cognitive 



2.1. Il fattore g e la formazione 



 Il tema dell’intelligenza e delle
                abilità cognitive è stato oggetto di numerose teorie e sperimentazioni, soprattutto
                per ciò che riguarda le diverse componenti dell’intelligenza coinvolte nei processi
                di apprendimento e il ruolo delle abilità nei contesti educativi e formativi. Non vi
                è qui lo spazio per ricostruire l’ampio dibattito che ha messo a confronto le teorie
                strutturali e funzionali dell’intelligenza e le ipotesi mono-dimensionali rispetto a
                quelle delle intelligenze multiple [per una rassegna, cfr. Benjafield 1997]. 
 Si può notare tuttavia che in
                psicologia della formazione sembrano prevalere le impostazioni classiche, dedicate
                al ruolo del fattore g nel processo formativo. È sul ruolo di
                tale fattore generale dell’intelligenza che è possibile reperire numerosi contributi
                di ricerca. 
 Vi sono diversi modi di intendere
                e studiare l’abilità cognitiva. Un tentativo di sintetizzare la natura del costrutto
                porta alla seguente definizione: l’abilità cognitiva è intesa come la capacità
                mentale di trattare ed elaborare le informazioni, come dotazione di risorse
                cognitive specifiche di una persona che le permettono di agire in modo adeguato in
                diversi contesti [Ree, Carretta e Steindl 2001]. Tale
                definizione si basa sull’intelligenza intesa come processo che comprende il
                funzionamento della memoria di lavoro, della memoria a lungo termine e una serie di
                altre attività cognitive svolte in modo più o meno rapido, preciso e originale dalle
                persone: velocità di processamento delle informazioni; rapidità di apprendimento;
                modalità di integrazione di nuovi dati informativi nel sistema di conoscenza. 
 Le abilità cognitive sono
                studiate, all’interno di tale prospettiva, grazie ad un singolo fattore generale
                (abilità cognitiva generale o fattore g; da alcuni denominato anche «abilità mentale generale») che raggruppa
                diversi tipi di capacità cognitive. Ad esempio, alcuni test
                    [ibidem] che analizzano il fattore g
                inglobano misure specifiche su: 
	 ragionamento aritmetico; 
	 rapidità percettiva; 
	 conoscenza verbale; 
	 velocità di codifica; 
	 conoscenza matematica; 
	 abilità spaziale. 


 Poiché il fattore
                    g appare strettamente correlato alle capacità individuali
                di apprendimento, e poiché l’apprendimento costituisce la base dei processi
                formativi di acquisizione di nuove conoscenze e competenze professionali, numerosi
                autori hanno tentato di comprendere il ruolo delle abilità cognitive come
                determinanti del successo formativo. L’ipotesi di fondo è che il fattore
                    g sia un rilevante elemento differenziale che spiega gli
                output del processo formativo, la qualità e quantità dell’apprendimento e, di
                conseguenza, il livello della prestazione di lavoro. 
 A questo proposito, il modello
                proposto da Colquitt, LePine e Noe [2000] prevede che le abilità cognitive
                esercitino un duplice ruolo nel processo formativo: 
	
                        influenzano gli esiti della formazione. Soggetti che
                        hanno una migliore dotazione in termini di fattore g
                        avranno più facilità nell’acquisire conoscenza dichiarativa, nel costruire
                        competenze e nel modificare atteggiamenti; 
	
                        influenzano l’autoefficacia percepita pre-training delle
                            persone. Ciò significa che soggetti con più elevate abilità
                        cognitive accederanno alle attività formative dotati anche di una più forte
                        convinzione circa i propri mezzi e capacità. Si vedrà nel prossimo paragrafo
                        come una più elevata autoefficacia pre-training influenzi anche la
                        motivazione ad apprendere.
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FIG. 3.2. Il ruolo delle
                        abilità cognitive sugli esiti della formazione. 
Nota: Nei riquadri sono
                        riportati i coefficienti della path analysis inclusi
                        nel modello generale di Colquitt, LePine e Noe [2000,
                    698].


 La meta-analisi condotta dagli
                autori conferma ampiamente le ipotesi formulate, come è sintetizzato nella figura
                3.2 che scorpora dal modello generale di Colquitt, LePine e Noe [2000] i dati
                relativi al ruolo delle abilità cognitive. 
 Si può notare la forte capacità
                esplicativa delle abilità cognitive sull’acquisizione di sapere dichiarativo e un
                significativo, anche se più contenuto, peso sulla costruzione di competenze e il
                miglioramento dell’autoefficacia percepita. La rassegna condotta da Ree, Carretta e
                Steindl [2001] sulla capacità predittiva del fattore g in
                termini di prestazione lavorativa e riuscita formativa sembra altrettanto chiara. Vi
                sono numerose conferme empiriche che vanno nella direzione indicata nella figura
                3.2. Alcuni studi precedenti, condotti dallo stesso Ree e colleghi soprattutto in
                ambito militare, hanno permesso di confermare che la relazione tra fattore
                    g e riuscita nella formazione è valida per diversi tipi di
                compito appreso (l’analisi è stata condotta su 82 tipi di job). 
 L’uniformità e regolarità dei
                risultati ha portato Salas e Cannon-Bowers [2001, 478] alla seguente conclusione: 
[...] basandosi sul corpo di conoscenze
                    esistenti, si può concludere che il fattore g (intelligenza
                    generale) è positivo, promuove la self-efficacy e la
                    prestazione, e contribuisce moltissimo all’acquisizione di competenze.
                    È probabile che coloro che hanno elevate abilità
                    cognitive (essendo tutti gli altri elementi costanti), impareranno di più e
                    avranno successo nel training [ibidem]. 


 In sintesi, intelligenza,
                fluidità di ragionamento, comprensione verbale, capacità di elaborazione complessa
                delle informazioni tendono a favorire i processi di apprendimento in ambito
                formativo, così come è stato già rilevato in passato per i contesti scolastici.
            

2.2. «Not much more than» g? 



 Nonostante tali certezze
                empiriche, vi sono ancora alcuni problemi aperti nell’interpretare il ruolo delle
                abilità cognitive nel processo formativo. 
 Il primo
                    problema riguarda, non tanto la rilevanza, quanto l’esclusività del
                fattore g nello spiegare la qualità e quantità
                dell’apprendimento. Ree e Carretta nel 1991 hanno pubblicato un articolo dal titolo
                provocatorio: Predicting training success: Not much more than g
                [Ree e Carretta 1991]. Visto il potente ruolo del fattore g
                nello spiegare i processi di apprendimento e registrato lo scarso contributo
                esplicativo offerto da altre variabili per comprendere il successo formativo, gli
                autori ipotizzano che solo le abilità cognitive giochino un ruolo determinante. 
 La riuscita nell’apprendimento e
                nella prestazione di lavoro dipenderebbero essenzialmente dall’intelligenza generale
                delle persone, mentre andrebbero trascurati altri fattori psicologici di natura
                non-cognitiva (ad esempio: motivazione; self-efficacy;
                personalità). Ovviamente, si tratta di una posizione estrema, in parte smentita da
                ricerche successive. I risultati descritti nel paragrafo 3, indicano che il successo
                nel training dipenda anche dall’assetto motivazionale di partenza delle persone
                coinvolte, così come sembrano avere una parte, seppure di portata statisticamente
                più limitata, alcuni tratti di personalità e gli orientamenti individuali riferiti
                al lavoro. Di fatto, abilità cognitive e motivazione sembrano agire su due piani,
                ortogonali tra loro ma complementari, nell’influenzare gli esiti della formazione.
                Inoltre, l’autoefficacia percepita (si veda oltre) sembra costituire un anello di
                congiunzione tra abilità cognitive e motivazione ad apprendere, come delineato nel
                modello di Colquitt, LePine e Noe [2000].
            
 Una seconda
                    questione che merita ulteriore attenzione da parte dei ricercatori è
                la relazione tra fattore g e prestazione di lavoro. Nella
                rassegna di Ree, Carretta e Steindl [2001] vi sono dati a supporto di tale
                relazione, soprattutto per compiti lavorativi di complessità elevata. Per contro, i
                risultati presentati da Colquitt, LePine e Noe [2000] offrono un bilancio non del
                tutto chiaro (cfr. fig. 3.2). 
 Le abilità cognitive sembrano
                decisive soprattutto nel differenziare il livello di sapere dichiarativo acquisito.
                Ma tale output formativo non è in relazione significativa con il transfer, né con la
                prestazione. Utilizzando un linguaggio statistico si può osservare che le abilità
                cognitive contribuiscono a spiegare una porzione limitata di variabilità del
                transfer e della prestazione di lavoro. 
 Dunque, se da un lato è chiaro
                che le abilità cognitive sono risorse fondamentali per favorire l’apprendimento,
                dall’altro non è ancora completamente definito in che modo esse intervengano sul
                trasferimento di competenze dalla formazione al lavoro e sulla prestazione
                post-training. 
 Un terzo
                    aspetto riguarda la concezione teorica che sta alla base dell’ipotesi
                del fattore g. L’approccio che appare dominante in psicologia
                della formazione vede l’intelligenza e le abilità cognitive come dimensioni
                individuali, trascurando le componenti sociali che caratterizzano la genesi e
                l’utilizzo di tali risorse intellettuali (si vedano, ad esempio, le considerazioni
                di Monteil [1989] sulla costruzione sociale dell’intelligenza). 
 Inoltre, si possono manifestare
                dubbi su una lettura esclusivamente in termini mono-fattoriali e strutturali
                dell’intelligenza e delle abilità intellettuali. 
 Gli approcci cognitivi più
                recenti hanno teso a valorizzare i differenti processi di funzionamento attraverso i
                quali sono elaborate le informazioni, rilevando una pluralità di componenti
                dell’agire intelligente. Piuttosto che studiare la struttura dell’intelligenza, si è
                dedicata attenzione alle sue componenti procedurali. Benjafield [1997] e Nicoletti e
                Rumiati [2006; 254-255] presentano il modello triarchico di
                Sternberg come esempio di una teoria che distingue diverse procedure di
                funzionamento dell’intelligenza. Senza entrare nella descrizione dettagliata del
                modello, ciò che preme sottolineare è l’individuazione di diverse componenti di
                abilità cognitive a fronte di varie situazioni in cui il soggetto agisce. 
 Il comportamento
                    componenziale intelligente, fa riferimento
                alle tradizionali componenti dell’intelligenza (elaborazione
                delle informazioni, apprendimento, pianificazione, anticipazione). Si articola, a
                sua volta in sotto-componenti a conferma di una interpretazione multidimensionale
                delle abilità cognitive. Vi sono meta-componenti dell’intelligenza che riguardano il
                controllo e monitoraggio delle attività prima dello svolgimento di un compito; vi
                sono componenti esecutive che riguardano i processi connessi con l’esecuzione di
                un’attività; vi sono componenti relative all’acquisizione delle informazioni e
                all’apprendimento. Gli individui possiedono tali dotazioni in modo differenziato. 
 Non tutte queste componenti sono
                valutate dai tradizionali test di intelligenza. Essi puntano l’attenzione sulla
                rapidità della risposta a scapito della riflessività; tendono a trascurare le doti
                di pensiero critico e di creatività. 
 Il comportamento
                    contestuale intelligente mette in relazione l’intelligenza
                con il mondo esterno e rappresenta una componente autonoma di abilità. 
 L’intelligenza è definita
                all’interno del contesto nel quale l’individuo si trova ad agire. Non è
                generalizzabile a diversi ambienti, ma è specifica e contestualizzata. Un
                comportamento contestuale intelligente è proprio di quelle persone che tendono a
                selezionare l’ambiente ottimale, ad adattarsi ad esso o a modificarne le
                caratteristiche per renderle più vicine ai propri interessi e valori. 
 Il comportamento
                    esperienziale intelligente si manifesta quando gli
                individui devono affrontare situazioni nuove e trasformare le loro risposte in
                routine automatizzate. Si tratta di abilità che permettono di fronteggiare in modo
                adeguato problemi «mal fondati», cioè non naturali, imprevisti, difficili. Le
                abilità in gioco fanno principalmente riferimento all’analisi critica, alla
                creatività e alla capacità di ragionare per mezzo di nuovi concetti. 
 Altre teorie, come quella di
                Gardner, hanno ipotizzato l’esistenza di intelligenze multiple [Benjafield 1997;
                Nicoletti e Rumiati 2006]. Le abilità intellettuali sarebbero molteplici,
                relativamente autonome e farebbero riferimento a diverse aree cerebrali di
                attivazione. È sulla base di tale modello che hanno preso spunto gli studi
                sull’expertise, analizzati nel secondo capitolo. Infatti, l’expertise può essere
                considerata come una forma di sviluppo specifica di particolari
                abilità cognitive [Benjafield 1997]. 
 Tali interpretazioni procedurali
                e multidimensionali delle abilità cognitive hanno delle dirette implicazioni per la
                progettazione formativa. È possibile disegnare programmi
                formativi adatti ai diversi profili di abilità cognitive e che tengano conto dei
                punti di forza e di debolezza degli individui? Questa è la domanda che da lunghi
                anni interessa psicologi dell’educazione e pedagogisti. Ovviamente qui non vi è lo
                spazio per riassumere la grande mole di lavori che in oltre 30 anni si è accumulata
                sotto l’impulso delle prime sperimentazioni di Cronbach. Il tema può essere
                delineato descrivendo alcune ricerche recentemente realizzate. Ad esempio, Carter
                [2002] ha studiato il rapporto tra abilità cognitive e due metodi formativi. Il
                primo è basato sulla presentazione di informazioni (lezioni,
                letture, video, conferenze). Raggruppa quei metodi formativi centrati
                sull’acquisizione di conoscenze con un ruolo per lo più passivo di ricettore da
                parte della persona. Il secondo è costituito dalla simulazione
                (studio di casi; giochi; role-playing) che prevede la
                riproduzione di situazioni lavorative per scopi formativi. Si tratta di metodi che
                richiedono un’attiva partecipazione dei soggetti e l’interazione tra loro come
                modalità di apprendimento. 
 L’autore ipotizza che individui
                con elevate abilità di comprensione verbale ottengano migliori risultati di
                apprendimento da metodi basati sulla presentazione (scritta o orale) di
                informazioni. Ipotizza, al contrario, che soggetti con elevate abilità di
                ragionamento generale avranno un apprendimento maggiore nelle simulazioni in quanto
                basate su problem-solving attivo. Mediante un disegno di
                ricerca quasi-sperimentale a misure ripetute e con gruppo di controllo, Carter
                    [ibidem] giunge a confermare le due ipotesi. Dunque, due
                dimensioni che costituiscono l’abilità cognitiva generale (abilità di comprensione
                verbale e abilità di ragionamento) conducono ad esiti di apprendimento diversi a
                seconda del metodo formativo adottato. 
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 Tale risultato ha delle implicazioni sul piano
                    pratico. Conferma che una adeguata e dettagliata conoscenza delle abilità
                    cognitive dei partecipanti può tradursi in scelte metodologiche e formative più
                    favorevoli all’apprendimento. 


 Più in dettaglio, indica la
                necessità di utilizzare misure differenziate per l’abilità
                cognitiva, non limitandosi all’indice sintetico del fattore g.
                Infatti diversi tipi di abilità cognitiva consiglierebbero diverse soluzioni
                formative. 
 Un secondo esempio è costituito
                dalle ricerche condotte sui metodi formativi basati sull’errore. Ispirati al
                contributo di Dormann e Frese [1994], sono stati sperimentati dei programmi
                formativi che considerano l’errore come fonte di apprendimento [Heimbeck
                    et al. 2003]. Tali programmi incoraggiano a considerare
                l’errore come risorsa informativa che permette di riesaminare la situazione,
                ridefinire gli schemi operativi adottati, esplorare nuove soluzioni sulla base
                dell’esperienza effettuata. Si fondano sull’apprendimento mediante la scoperta
                autonoma e l’inferenza di nuove regole. Si distinguono dai più tradizionali
                programmi basati sull’evitamento dell’errore che puntano all’apprendimento fornendo
                al soggetto tutte le informazioni utili per apprendere la corretta esecuzione del
                compito. 
 Gully e colleghi [2002]
                considerano il metodo basato sull’errore come più adatto a soggetti con elevate
                abilità cognitive proprio per il suo minore grado di strutturazione e perché fondato
                sull’autonoma scoperta individuale. I più abili dovrebbero risultare a loro agio in
                autonome attività diagnostiche e nella sperimentazione di soluzioni basate
                sull’errore, se confrontati a soggetti con minori abilità cognitive. In effetti, i
                risultati ottenuti vanno nella direzione attesa. Persone con abilità cognitive più
                elevate valorizzano meglio la metodologia basata sull’errore: esibiscono una
                migliore prestazione e un più elevato livello di autoefficacia post-training
                rispetto a individui con basse abilità cognitive. 
 Anche in questo caso, i risultati
                ottenuti hanno implicazioni importanti sul piano operativo. L’adozione di metodi
                formativi basati sulla scoperta e che incoraggiano l’autonoma sperimentazione delle
                persone devono essere calibrati su popolazioni adatte a questa sfida cognitiva. Il
                ricorso a tali metodi, a fronte di un gruppo in formazione non in grado di
                valorizzarne gli elementi peculiari, rischierebbe di avere conseguenze negative sul
                piano degli apprendimenti e dell’autoefficacia percepita.
            


3. Motivazione 



3.1. Definizioni, teorie e misure 



 Gli ultimi 20 anni di ricerche in
                psicologia della formazione hanno registrato un significativo incremento degli studi
                sulla motivazione. L’obiettivo è quello di rilevare il ruolo giocato da fattori non
                strettamente cognitivi nel processo di apprendimento e nel miglioramento della
                prestazione di lavoro. Impegno, implicazione, coinvolgimento, passione possono
                favorire l’acquisizione di nuove conoscenze e competenze? Possono stimolare la
                ricerca di prestazioni di lavoro basate su nuove capacità? 
 In generale, la motivazione alla
                formazione è stata definita come la direzione, l’intensità e la persistenza di
                comportamenti individuali diretti all’apprendimento nei contesti formativi
                [Colquitt, LePine e Noe 2000] e l’intenzione di profondere un consistente impegno e
                sforzo nel seguire un particolare programma formativo [Campbell e Kuncel 2001]. 
 Sebbene numerosi modelli teorici
                e svariati studi siano stati effettuati su tale tematica, resta una insoddisfazione
                di fondo circa la chiarezza di tali definizioni. Le ricerche condotte in ambito
                formativo di fatto parlano – implicitamente o esplicitamente – di
                    motivazione ad apprendere, manifestando una sorta di
                dipendenza culturale dalla psicologia dell’educazione che ha sviluppato in modo
                significativo tale costrutto, soprattutto in ambito scolastico [Ajello 1999; Boscolo
                2006; De Beni e Moé 2000]. La rassegna più significativa in materia di motivazione
                alla formazione, quella già citata di Colquitt, LePine e Noe [2000], è a questo
                proposito emblematica. Nella definizione del costrutto si parla di
                    training motivation (motivazione alla formazione), ma in
                seguito, nella costruzione del modello teorico di riferimento, si assume il concetto
                di training to learn (motivazione ad apprendere), peraltro
                senza argomentare questo viraggio concettuale. 
 Ma la motivazione alla formazione
                riassume in sé diversi tipi di contenuti e può riguardare varie scelte
                comportamentali del soggetto che vanno oltre il solo «bisogno di apprendere».
                Considerando la complessità dell’esperienza formativa, si possono elencare almeno
                tre tipi di motivazioni, concettualmente distinte, che entrano in gioco nel
                comportamento delle persone. 
	 La motivazione è determinante nel momento
                        di decidere se prendere parte o meno ad una iniziativa formativa, se
                        persistere nel frequentare un corso, se portare a
                        termine l’attività. Può riguardare quindi una motivazione a
                            partecipare ad attività di promozione delle competenze e di
                        sviluppo individuale. In tal caso, risultano importanti bisogni e
                        aspettative riferite a: socialità (condividere un percorso sociale
                        significativo con altri); riuscita (ottenere risultati; affrontare nuove
                        sfide); realizzazione (portare a termine progetti); strumentalità (vantaggi
                        derivanti dalla partecipazione). 
	 La motivazione guida il comportamento del
                        soggetto durante le attività formative, il suo livello di implicazione, di
                        partecipazione attiva, di impegno. In questo caso è in gioco il
                            commitment verso l’attività formativa, il grado di
                        investimento affettivo e l’energia erogata nella partecipazione alle
                        attività. Particolare enfasi è posta sull’apprendimento e sull’impegno che
                        il soggetto decide di dedicare all’acquisizione di nuovi saperi, alla
                        costruzione di nuove competenze, all’assunzione di nuovi atteggiamenti. In
                        questo caso, si può parlare, più nello specifico, di motivazione
                            ad apprendere. È in gioco la voglia, lo sforzo e la
                        disponibilità a seguire le lezioni, portare a termine le esercitazioni,
                        intraprendere uno studio individuale, superare le prove di valutazione,
                        impegnarsi per rendere formativo un tirocinio. 
	 La motivazione può riguardare l’uso delle
                        risorse acquisite durante l’attività formativa (conoscenze, competenze,
                        atteggiamenti). In questo caso la scelta comportamentale riguarda il
                        trasferimento delle competenze nella prestazione di lavoro, lo sforzo di
                        abbandonare vecchie routine e adottare nuove pratiche di lavoro, l’impegno a
                        capitalizzare le competenze apprese per migliorare la prestazione e la
                        propria posizione organizzativa. In tal senso, si può parlare di
                            motivazione ad utilizzare i contenuti della
                            formazione per scopi individuali e organizzativi. 


 È evidente che i diversi tipi di
                motivazione qui elencati possono avere ampi margini di covariazione: la motivazione
                a partecipare sarà più elevata in chi ha una forte motivazione ad apprendere; la
                motivazione ad apprendere è coerente con una elevata motivazione ad utilizzare i
                materiali appresi. Tuttavia, si può ritenere che vi siano elementi distintivi nei
                tre tipi di motivazione che sono per lo più trascurati nelle ricerche. Ad esempio,
                la motivazione a partecipare può essere connessa con interessi e aspettative non
                solo riferibili al desiderio di apprendere. Si può essere motivati a partecipare per
                interesse estrinseco (vantaggi organizzativi connessi con la partecipazione al
                training), pur avendo una non elevata motivazione ad
                apprendere. La partecipazione ad un’attività formativa può essere anche stimolata da
                un bisogno di socialità, di scambio di esperienze con altri, fattori non
                necessariamente connessi con l’apprendimento. Nello stesso tempo, la motivazione ad
                apprendere può essere elevata ma non tradursi automaticamente in una motivazione ad
                utilizzare i saperi acquisiti nel contesto organizzativo. Il training viene
                interpretato come una opportunità di arricchimento personale, senza voler riversare
                le risorse acquisite nella prestazione. 
 Nonostante tali distinguo, la
                modalità più comune di affrontare il tema della motivazione nelle ricerche in ambito
                formativo è quella «sommativa» che integra i diversi aspetti in precedenza elencati.
                Mathieu e Martineau [1997] riportano la seguente definizione: 
 La motivazione alla formazione è la misura in
                    cui il soggetto è stimolato a partecipare al training, apprende dal training e
                    usa le conoscenze e competenze acquisite nel training in seguito nel lavoro
                        [ibidem, 195]. 


 Ad integrazione delle aporie
                concettuali sopra accennate, si può sottolineare anche una difficoltà empirica
                nell’operazionalizzare il concetto di motivazione (come può essere osservato,
                misurato). Di solito ci si affida a descrizioni fenomenologiche: vi è elevata
                motivazione quando ci si sente curiosi, eccitati, pieni di energia, coinvolti.
                Oppure si valutano le supposte conseguenze comportamentali della motivazione: la
                quantità di sforzo esercitato; la persistenza nell’affrontare le difficoltà;
                l’accettare nuove sfide. La modalità di misura più diffusa in questo ambito è
                l’adozione di questionari dove il grado di motivazione è basato su autovalutazioni
                del soggetto. Tratti dai vari questionari utilizzati, si riportano alcuni esempi di
                item che intendono «misurare» il livello motivazionale
                [ibidem]: 
	 «Cercherò di imparare il più possibile da
                        questo programma formativo»; 
	 «Sono motivato ad apprendere le
                        competenze previste dal programma formativo»; 
	 «Le competenze che apprendo in questo
                        programma saranno utili nel risolvere problemi nel mio lavoro». 


 Come si vede dalla natura delle
                affermazioni, si tratta di questionari molto generali, che rinviano al soggetto la
                comprensione e concettualizzazione del termine
                «motivazione» e che hanno una elevata componente di desiderabilità sociale delle
                risposte. 
 I limiti concettuali e di misura
                nel campo della motivazione alla formazione derivano in parte dal riferimento a
                teorie classiche sulla motivazione umana. In generale, i riferimenti più frequenti
                sono rivolti a due teorie motivazionali dominanti. Alcuni autori si sono ispirati ai
                    modelli dei tratti disposizionali e considerano la
                motivazione alla formazione come la traduzione di una serie di bisogni più o meno
                stabili che caratterizzano l’individuo. Personalità, valori e bisogni individuali
                danno forma a diversi profili di obiettivi per le persone. Così, ad esempio, persone
                particolarmente estroverse e aperte alla cultura (due tratti di personalità studiati
                nel modello del Big-Five), tenderanno a perseguire obiettivi
                riferiti alla realizzazione di sé attraverso il contatto sociale, lo scambio
                relazionale e l’empatia. In questo quadro teorico, la motivazione ad apprendere è
                intesa come il prodotto di un bisogno intrinseco dell’individuo a conoscere,
                indagare, innovare. 
 Altri autori si sono ispirati
                alle teorie cognitive della motivazione e in particolare alla
                teoria dell’aspettativa-valenza secondo la quale la motivazione è esprimibile con
                questa notazione: 
M = A × S × V 
 La motivazione (M) costituisce il
                prodotto della credenza dell’individuo circa i benefici che questi può trarre
                dall’impegno e dall’investimento (A = aspettativa), la percezione di una relazione
                tra impegno e benefici che si possono ottenere (S = strumentalità) e l’attrattività
                dei risultati che potrà ottenere (V = valenza). In base a tale modello, la persona
                coinvolta in un processo formativo deciderà il proprio livello di implicazione e
                investimento (M), considerando quanto sono desiderabili i possibili benefici che
                possono essere conseguiti con la formazione (valenza del risultato), quanto è
                probabile conseguire tali benefici (aspettativa) e quanto è probabile che lo sforzo
                effettuato conduca effettivamente ai risultati attesi (strumentalità). Se uno dei
                tre elementi è pari a zero (i benefici attesi non sono considerati importanti,
                oppure i benefici sono considerati irraggiungibili o non si percepisce un nesso tra
                sforzo profuso e risultati ottenuti), allora per l’effetto moltiplicativo
                dell’equazione, la motivazione sarà nulla. Tale modello teorico è considerato
                efficace per studiare la motivazione alla formazione in
                quanto comprende elementi relativi al contesto di riferimento dell’individuo: valori
                e benefici attesi. Inoltre, risulta collegato con la nozione di
                    self-efficacy che, come si vedrà in seguito, ha una
                significativa valenza motivazionale. A conferma delle distinzioni concettuali
                proposte in precedenza, Tharenou [2001] rileva che motivazione ad apprendere e la
                motivazione basata su aspettative e valenze contribuiscono entrambe in modo
                significativo e distinto a spiegare la partecipazione a programmi di formazione.
            

3.2. Un modello integrato della motivazione alla
                formazione 



 Nonostante i vari limiti
                concettuali e di misura sin qui elencati, la motivazione alla formazione è stata
                ampiamente studiata e non mancano risultati affidabili e coerenti. In generale, la
                motivazione è considerata, al pari delle abilità cognitive, una delle
                caratteristiche individuali centrali per spiegare il successo di una attività
                formativa. Vi sono risultati di ricerca ben consolidati che mostrano una chiara
                relazione tra motivazione pre-training e acquisizione di benefici dal percorso
                formativo (apprendimento di conoscenze e competenze; modifica di atteggiamenti;
                incremento nell’autoefficacia percepita). La meta-analisi condotta da Colquitt,
                LePine e Noe [2000] conduce a risultati piuttosto nitidi che possono essere
                riassunti nella figura 3.3. 
 Ricerche più recenti [Chiaburu e
                Marinava 2005] confermano il ruolo della motivazione alla formazione come predittore
                del trasferimento di competenze dalla formazione al lavoro. 
 Il processo psicologico può
                essere descritto nel modo seguente [Mathieu e Martineau 1997]. 
	
                 Chi è più motivato alla formazione (motivazione a
                partecipare; motivazione ad apprendere), accede alle attività formative con una più
                elevata disponibilità ad apprendere, con un più ampio grado di ricettività ai nuovi
                contenuti ed idee, con un più spiccato interesse verso saperi e competenze. 
	
                 È maggiormente disposto a partecipare alle
                attività formative, a seguire le lezioni con attenzione e a prendere parte attiva
                alle esercitazioni proposte. 
	
                 Manifesterà più impegno e dedizione nel portare a
                termine i compiti assegnati e sforzo nel superare le difficoltà. Tale condizione di
                maggiore disponibilità e ricettività si può tradurre in processi di apprendimento
                più intensi e profondi sul piano del sapere dichiarativo,
                delle competenze e del cambiamento di atteggiamenti. Ciò si riflette poi sul piano
                lavorativo e organizzativo attraverso il transfer delle competenze dalla formazione
                al lavoro e il miglioramento della prestazione. 
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FIG. 3.3. Il ruolo della
                        motivazione ad apprendere sugli esiti della formazione. 
Nota: Nei riquadri sono
                        riportati i coefficienti della path analysis inclusi
                        nel modello generale di Colquitt, LePine e Noe [2000,
                    698].


 Assodato che la motivazione alla
                formazione esercita un ruolo significativo nel processo di apprendimento
                individuale, con riflessi importanti anche sullo sviluppo della prestazione di
                lavoro, l’analisi di Colquitt, LePine e Noe [2000] permette di identificare alcune
                dimensioni individuali che rappresentano dei predittori della motivazione alla
                formazione. In altri termini, il bilancio condotto su circa 20 anni di ricerche
                permette di delineare un profilo psicologico della persona che, probabilisticamente,
                entra in un percorso formativo con una più accentuata motivazione a partecipare e ad
                apprendere. Tale profilo può essere sintetizzato in una serie di affermazioni
                confermate (parzialmente) dalla ricerca empirica [Mathieu e Martineau 1997;
                Colquitt, LePine e Noe 2000; Chiaburu e Marinava 2005]. 
	
                        Affermazione 1. La motivazione alla
                            formazione è più elevata in quelle persone che attribuiscono
                            un’importante valenza agli esiti della formazione. A conferma
                        della teoria dell’aspettativa-valenza sopra menzionata, gli individui che
                        considerano importanti e desiderabili aspetti quali l’aumento di conoscenze,
                        l’aggiornamento delle competenze, lo sviluppo
                        professionale, avranno anche una più elevata motivazione a partecipare ad
                        attività formative e ad apprendere da esse. 
	
                        Affermazione 2. La motivazione alla formazione è più elevata in
                            persone con una elevata autoefficacia percepita
                            (pre-training). Le indagini empiriche
                        hanno confermato che i soggetti con più elevate convinzioni circa le proprie
                        capacità di organizzare e gestire corsi di azione mostrano anche una più
                        intensa motivazione alla formazione (cfr. il paragrafo successivo sulla
                            self-efficacy). 
	
                        Affermazione 3. La motivazione alla formazione è più elevata in
                            chi ha un luogo di controllo interno. Soggetti caratterizzati
                        da elevate percezioni di controllo e padronanza della situazione
                        (convinzione di poter agire per modificare gli eventi; convinzione circa
                        l’efficacia della propria azione; basso fatalismo) mostrano una più elevata
                        motivazione alla formazione. Tale risultato è coerente con quello
                        dell’affermazione precedente. Entrambi hanno a che fare con la nozione di
                        agentità: soggetti che si considerano attivi, competenti, in grado di
                        intervenire sul corso degli eventi, dotati di risorse psicologiche sono
                        solitamente più motivati in diversi ambiti dell’agire umano [Kanfer e
                        McCombs 2000]. 
	
                        Affermazione 4. La motivazione alla formazione è più elevata in
                            persone con forte coinvolgimento al lavoro, alla carriera e
                            all’organizzazione. Coloro che manifestano un forte
                        attaccamento al proprio lavoro, hanno una consistente identificazione
                        psicologica con l’organizzazione di appartenenza e investono energie
                        psicologiche nella gestione della carriera, registrano solitamente una più
                        elevata motivazione alla formazione. Tali risultati sono significativi in
                        singole ricerche [Bartlett 2001; Facteau et al. 1995],
                        ma nella meta-analisi di Colquitt, LePine e Noe [2000], le relazioni non
                        raggiungono la soglia della significatività. Dunque, il rapporto tra
                        motivazione al lavoro e motivazione alla formazione non risulta
                        sufficientemente suffragata da dati empirici. Si tornerà su questo punto nel
                        paragrafo 6. 
	
                        Affermazione 5. La motivazione alla formazione è più contenuta in
                            soggetti con elevati stati d’ansia. L’ansia sembra costituire
                        un elemento di ostacolo per la motivazione ad apprendere. Si rileva un
                        effetto diretto [Webster e Martocchio 1993]: persone più ansiose risultano
                        meno motivate in attività di training. Si osserva inoltre un effetto
                        indiretto [Colquitt, LePine e Noe 2000]: soggetti ansiosi hanno solitamente
                        un più contenuto sentimento di autoefficacia e attribuiscono meno valenze
                        positive alla formazione. Più in generale, si può
                        ipotizzare una relazione significativa tra stati emotivi e motivazione ad
                        apprendere. Il legame emozione-motivazione-apprendimento è senza dubbio
                        complesso ed è stato affrontato in numerose teorie [De Beni e Moé 2000],
                        anche se sembrano mancare studi riferiti ai contesti lavorativi e formativi.
                        Di particolare interesse è la reazione emotiva che può essere provocata dai
                            risultati di un’attività formativa: senso di
                        riuscita, soddisfazione o all’opposto senso di fallimento, vergogna; il tipo
                        di attribuzione formulata dal soggetto: successo e
                        fallimento possono dipendere da fattori personali o da fattori situazionali;
                        le conseguenze emotive in termini di
                            autostima: orgoglio, senso di
                        competenza o all’opposto vergogna, senso di colpa, rassegnazione. Nel
                        complesso, si può ritenere che le emozioni provate in esperienze passate
                        contribuiscono a plasmare aspettative e valenze (e dunque l’assetto
                        motivazionale) più o meno favorevoli ai processi di apprendimento. Anche
                        questo punto sarà ripreso in sede di conclusioni del capitolo. 
	
                        Affermazione 6. La motivazione alla formazione dipende da alcune
                            caratteristiche di personalità. In questo caso, i risultati
                        sono meno chiari e univoci. Apertura all’esperienza, estroversione e
                        coscienziosità sono associati ad una maggiore motivazione ad apprendere in
                        singole indagini, ma il dato non è confermato nella meta-analisi di
                        Colquitt, LePine e Noe [2000]. In particolare, la coscienziosità e
                        l’orientamento generale allo scopo risultano particolarmente studiati (cfr.
                        il par. 5). 


 I contributi di Mathieu e
                Martineau [1997], Colquitt, LePine e Noe [2000], Chiaburu e Marinava [2005]
                permettono di identificare anche alcuni aspetti situazionali che possono inibire o
                stimolare la motivazione alla formazione. 
 Come sarà sottolineato in modo
                più approfondito nel prossimo capitolo, i fattori organizzativi che maggiormente
                sembrano incidere sulla motivazione ad apprendere sono costituiti dalla cultura e
                dal clima organizzativo generale (che possono essere più o meno favorevoli alle
                attività formative e all’investimento di energie nella formazione), il sostegno
                fornito da colleghi e superiori nell’incoraggiare la partecipazione alla formazione.
                Tuttavia, si può ritenere che caratteristiche organizzative ed ambientali possano
                incidere maggiormente sulla motivazione a partecipare e sulla motivazione a
                trasferire le competenze dalla formazione al lavoro, piuttosto che influenzare
                direttamente la motivazione ad apprendere.
            

3.3. Motivazione e processo formativo 



 Sino ad ora, la motivazione alla
                formazione è stata considerata come una caratteristica psicologica del soggetto
                influenzata da altri attributi (personalità, self-efficacy,
                valori) e in grado di condizionare il conseguimento di alcuni obiettivi formativi
                (apprendimento, acquisizione competenze, cambiamento di atteggiamenti). Tale
                impostazione, che possiamo considerare dominante vista la rilevanza che occupa nelle
                principali riviste scientifiche, sembra legata alle teorie precedentemente
                sintetizzate. Sia le teorie basate sui bisogni, sia quelle della scelta cognitiva,
                fondate sulla valutazione di aspettative e valenze, offrono una rappresentazione
                piuttosto statica della motivazione. Essa deriva o da fattori disposizionali per lo
                più stabili, o dall’esito di un «calcolo soggettivo» che dovrebbe condurre la
                persona a massimizzare i possibili esiti positivi della scelta. 
 Sviluppi più recenti nelle
                teorie motivazionali [cfr. Kanfer e McCombs 2000] hanno sottolineato l’aspetto
                dinamico della motivazione. Essa coinvolge due distinti processi psicologici. Il
                    primo riguarda la scelta dello scopo (goal
                    choice). Si tratta di un processo che governa l’allocazione
                individuale delle risorse (tempo, attenzione, energia, impegno) verso determinati
                obiettivi. 
 Essere motivati nei confronti
                della formazione significa scegliere di impegnare risorse psicologiche in tale
                ambito. La scelta dello scopo avviene sulla base di tre parametri individuali, per
                certi aspetti simili a quelli del modello aspettativa-valenza: 
	 la percezione di possedere in misura
                        sufficiente le risorse per portare a termine l’obiettivo (avere tempo a
                        disposizione; avere le capacità di seguire un corso; poter dedicare
                        concentrazione e impegno nella formazione); 
	 la preferenza di investire le risorse
                        necessarie per il raggiungimento dello scopo (investire tempo ed energie in
                        un’attività formativa e non in altre attività; essere in grado di sopportare
                        i costi richiesti); 
	 la percezione individuale che il
                        raggiungimento dello scopo produca benefici attrattivi (considerare
                        interessante la formazione; attribuire valore all’acquisizione di nuove
                        competenze). 


 Una volta definito il campo di
                azione e la direzione motivazionale, interviene un secondo processo psicologico:
                l’autoregolazione per il mantenimento dello scopo (goal
                    striving). Tale processo permette di trasformare le intenzioni in
                azioni conseguenti, continuative e persistenti. Il
                mantenimento dello scopo si realizza soprattutto nel caso di obiettivi
                particolarmente difficili e sfidanti, di lungo termine, irti di ostacoli. Si basa su
                un processo di autoregolazione e autovalutazione continua lungo il percorso che
                conduce alla realizzazione dello scopo. Permette al soggetto di adattare
                l’allocazione delle proprie risorse sostenendo lo sforzo e intraprendendo azioni
                correttive. È grazie a questa continua azione di autosostegno che l’intenzione (o
                direzione della motivazione) si trasforma in azione persistente e in erogazione di
                impegno ed energia. 
 In base a tale interpretazione,
                la motivazione all’apprendimento può essere considerata come una sorta di obiettivo
                scelto dal soggetto. È la condizione, necessaria ma non sufficiente, per giungere
                all’apprendimento, allo sviluppo di competenze e al miglioramento della prestazione.
                Tale scelta appare dinamica e instabile, molto esposta a fattori contingenti. Deve
                trovare conferma nel contesto organizzativo e nella struttura del corso di
                formazione. Infatti, non si basa su un calcolo razionale o su fattori
                disposizionali, ma su una provvisoria e precaria allocazione di risorse psicologiche
                da parte del soggetto. Se l’attività formativa si rivela più difficile del previsto,
                il soggetto può modificare la propria percezione di competenza. Se è più lunga o
                intensa di quanto supposto, l’individuo può ritirare la propria disponibilità
                temporale. Se l’organizzazione rende meno attrattivi i benefici della formazione (ad
                esempio, non prevede un sistema premiante per l’utilizzo delle nuove competenze),
                allo stesso modo il soggetto può modificare la propria funzione di attrattività
                dello scopo. Tutto ciò può avere effetti negativi sul secondo tipo di processo
                    (goal striving), inducendo le persone a non investire
                ulteriormente sull’obiettivo, a rimodulare l’allocazione delle proprie risorse, a
                disimpegnarsi. Semplificando, si può dire che le buone intenzioni del soggetto
                (motivazione ad apprendere) devono essere alimentate da un buon disegno formativo e
                da scelte organizzative favorevoli. In questo modo, si potranno trasformare in
                azioni, impegno e raggiungimento degli obiettivi. 
 In tale direzione, alcuni
                contributi hanno cercato di definire in che modo la costruzione di azioni formative
                può sostenere la motivazione ad apprendere. 
 Baldwin e Magjuka [1997], ad
                esempio, hanno esplorato i possibili effetti motivazionali del modo in cui
                l’organizzazione presenta la formazione ai propri dipendenti. Solitamente,
                l’obbligo a partecipare ad un’attività formativa si associa
                a stati motivazionali negativi, mentre l’adesione volontaria favorisce il
                coinvolgimento e implicazione. Tuttavia, molto dipende da come le persone
                attribuiscono un significato all’obbligo o alla volontarietà della partecipazione. 
 Ad esempio, gli autori
                descrivono il caso di un gruppo di ingegneri, forzati a seguire un’attività
                formativa, che hanno interpretato l’obbligatorietà come un segnale dell’importanza
                del corso per l’organizzazione. Ciò ha favorito una forte motivazione a trasferire
                le conoscenze apprese nel contesto di lavoro. 
 Più in generale, Kanfer e
                McCombs [2000] considerano la motivazione alla formazione come negativamente
                condizionata da quegli ambienti formativi che tendono a ridurre il sentimento di
                agenticità e di controllo delle persone. In particolare, appaiono importanti: 
	
                        il modo in cui le persone entrano in un’attività
                            formativa: ad esempio, non informare preventivamente le
                        persone sul tipo di training e sugli obiettivi formativi e organizzativi,
                        lasciare pochi margini di discrezionalità alle decisioni delle persone
                        costituiscono fattori di inibizione della motivazione; 
	
                        il grado di controllo e di scelta sui contenuti
                            formativi: ad esempio, gli spazi di autonomia lasciati al
                        soggetto nel definire i tempi di apprendimento e i temi di approfondimento
                        potranno avere effetti importanti nell’accentuare la motivazione ad
                        apprendere; 
	
                        la percezione di successo e il sentimento di
                        competenza: programmi formativi che tendono a favorire la fiducia
                        in sé, l’autostima e l’autoefficacia (ad esempio, prevedono una
                        calendarizzazione dei contenuti a difficoltà crescente; includono prove di
                        valutazione non penalizzanti; offrono feed-back di tipo propositivo) sono
                        più motivanti; 
	
                        la frequenza di relazioni interpersonali e la qualità del contesto
                            sociale: ad esempio, il clima del gruppo in formazione
                        costituisce un importante fattore motivante, così come la qualità dei
                        rapporti con i docenti e l’organizzazione del corso (presenza di
                            tutoring e counseling
                        individuale). 


 Sul tema della motivazione ad
                apprendere sono state spese anche molte parole circa il ruolo della
                    partecipazione dei formandi nelle decisioni pre-training.
                Soprattutto nell’ambito dell’andragogia, si è sviluppata una posizione ideologica
                secondo la quale la formazione degli adulti deve essere indirizzata verso contenuti
                condivisi e accettati e deve essere erogata secondo
                modalità negoziate [Knowles 1984]. La motivazione ad apprendere beneficerebbe di
                questa partecipazione diretta alla costruzione del progetto formativo. Baldwin e
                Magjuka [1997] smontano tale ipotesi ed elencano numerosi dati che smentiscono (o
                quantomeno non confermano) il ruolo motivazionale della partecipazione. Quest’ultima
                può avere effetti sulla soddisfazione e il gradimento di un corso o sul giudizio
                morale complessivo circa l’andamento dell’iniziativa. Ma non si riscontrano
                risultati che mostrino un effetto positivo della partecipazione sulla motivazione ad
                apprendere, l’acquisizione di conoscenza o altri outcomes del
                training. Tale posizione, così netta e per certi aspetti dirompente, va considerata
                con cautela e merita ulteriori approfondimenti empirici. Infatti contrasta, oltre
                che con i principi dell’andragogia, anche con altre importanti tradizioni teoriche
                che sottolineano il ruolo motivazionale della partecipazione attiva: ad esempio, i
                modelli dello sviluppo organizzativo, la tradizione lewiniana del cambiamento
                individuale e le teorie del situated learning (cfr. cap. 2).
            


4. «Self-efficacy» 



4.1. Modello teorico e definizioni 



 Sebbene ignorato per lungo
                tempo, il self sembra giocare un ruolo importante nella
                formazione e, più in generale, in tutti i processi di apprendimento. Carugati e
                Selleri [1996] sottolineano tale ruolo chiudendo il volume sulla psicologia sociale
                dell’educazione con un paragrafo dal titolo: «un altro protagonista
                nell’apprendimento: la rappresentazione di sé». Le concezioni che le persone hanno
                di se stesse, le diverse rappresentazioni della propria identità personale e sociale
                [Palmonari 1989] costituiscono dei punti di riferimento fondamentali per praticare
                delle scelte, definire il livello di implicazione motivazionale, disegnare strategie
                di azione e regolare la prestazione [De Beni e Moé 2000]. 
 L’adesione a iniziative
                formative, la decisione di intraprendere percorsi di sviluppo professionale, il
                grado di impegno nell’incrementare le competenze dipendono, in una certa misura, dal
                modo in cui la persona definisce se stessa ed elabora una immagine di
                ciò che è e di ciò che vorrebbe essere. Se la formazione
                risponde ad una domanda soggettiva di adeguamento del concetto di sé (riduzione
                della discrepanza tra Sé attuale e Sé ideale; realizzazione di un progetto di
                ridefinizione dell’immagine di sé), allora è più facile attendersi elevata
                motivazione, interesse, apprendimento, cambiamento individuale e riuscita. Allo
                stesso modo, la biografia della persona, le esperienze passate in ambito educativo e
                formativo, il richiamo emotivo che tali esperienze hanno per il soggetto,
                costituiscono altrettanti frammenti dell’identità personale. Essi entrano in gioco
                nel definire le aspettative e gli orientamenti generali delle persone di fronte a
                nuove esperienze formative. 
 La posizione rilevante che il
                    self occupa nei processi formativi sembra non essere
                pienamente colta nelle riflessioni teoriche e nelle ricerche empiriche. Si può dire
                che tale aspetto dell’esperienza psicologica individuale è trascurato o preso in
                considerazione secondo modalità parcellizzate e puntiformi. È il caso, ad esempio,
                degli studi sull’autoefficacia percepita che, a tutti gli effetti, può essere
                considerata come una dimensione parziale e circoscritta del
                    self. 
 La teoria della cognizione
                sociale di Bandura [1986] ha avuto una grande influenza sugli studi di psicologia
                della formazione, come già accennato nel primo capitolo. Senza entrare nel dettaglio
                del modello banduriano, se ne possono brevemente riassumere le basi concettuali con
                le seguenti sintetiche affermazioni. 
 Gli individui regolano il
                proprio comportamento sociale in continua interazione con l’ambiente circostante.
                Due credenze individuali sono considerate regolatrici fondamentali dell’azione
                umana: l’autoefficacia e le aspettative relative al risultato. 
 L’autoefficacia è la componente
                del modello più originale che ha destato l’interesse di numerosi ricercatori per
                comprendere il comportamento delle persone in contesti sociali dove è richiesto
                impegno, risultato e successo (scuola, lavoro, formazione, sport) [Caprara 1996].
                Può essere definita come la credenza delle persone circa le proprie capacità di
                organizzare ed eseguire corsi di azione per raggiungere determinati tipi di
                prestazione richiesta. Non riguarda le abilità e le competenze che una persona
                possiede, quanto piuttosto il giudizio che questa elabora circa l’adeguatezza delle
                competenze possedute in relazione ad un determinato compito. Il sentimento di
                autoefficacia percepita tende a favorire prestazioni migliori e più efficaci, a
                parità di altre condizioni.
            
 Infatti, la persona che si
                considera in grado di affrontare un determinato compito, cercherà di mettere in atto
                strategie appropriate per raggiungere l’obiettivo, dedicherà più impegno per
                riuscire, sarà più attiva e coinvolta, dirigerà l’azione in modo più diretto verso
                lo scopo. Viceversa, una persona con basso sentimento di autoefficacia affronterà il
                compito con minore convinzione, sarà più esposta agli effetti negativi di errori e
                fallimenti (scoraggiamento, abbandono), erogherà meno impegno e sforzo nel
                raggiungere un dato obiettivo. 
 Si può ritenere che il
                sentimento di autoefficacia sia parte di un profilo psicologico individuale
                connotato da elevato bisogno di controllo sulla realtà circostante, orientamento
                alla riuscita e al miglioramento continuo, pro-attività, elevata autostima e
                convinzione di essere parte attiva nella determinazione degli eventi. A conferma di
                tale profilo, si noterà nel paragrafo che segue come l’autoefficacia percepita sia
                in relazione significativa con il mastery orientation. 
 Tuttavia, come detto, è evidente
                che l’autoefficacia percepita, pur costituendo una risorsa individuale del soggetto,
                è fortemente influenzata dalle caratteristiche ambientali. Sarebbe un errore
                considerarla alla stregua di un tratto stabile di personalità, tradendo così lo
                spirito stesso della teoria banduriana. La natura della situazione sociale (ad
                esempio, difficoltà del compito; caratteristiche dei partner di ruolo; forme di
                sostegno presenti nell’ambiente), i singoli eventi contingenti (errori, successi,
                fallimenti) plasmano in modo continuo la percezione individuale di efficacia. 
 Seguendo questa impostazione,
                Baldwin e Magjuka [1997] invitano a considerare la formazione come un «episodio
                organizzativo», caratterizzato da una serie di decisioni e di segnali – impliciti ed
                espliciti, interpretati in modo corretto o meno – che il management invia ai propri
                dipendenti. Le persone attribuiscono diversi significati a tali segnali e, in base
                ad essi, «definiscono» il loro livello di autoefficacia percepita. In particolare,
                gli autori esaminano alcuni fattori contestuali che possono influenzare
                l’autoefficacia delle persone e, di conseguenza, il loro assetto motivazionale: 
	
                        come il corso di formazione è presentato ai
                            partecipanti: obbligatorietà o meno della frequenza;
                        comunicazione degli obiettivi formativi; informazioni sugli scopi
                        organizzativi del training;
                    
	
                        la composizione del gruppo sociale: grado di
                        omogeneità/disomogeneità nelle competenze di partenza e nelle abilità; norme
                        di funzionamento cooperativo; 
	
                        il clima organizzativo: sostegno
                        di superiori e colleghi; attenzione generale verso l’acquisizione delle
                        competenze dei membri; investimento nell’innovazione e nello sviluppo
                            organizzativo.
                    


 Ad esempio, il modo in cui sono
                presentati gli obiettivi di una attività formativa (facili o impegnativi; a breve o
                lungo termine; ben definiti o mal definiti) può avere effetti diversi a seconda
                dell’autoefficacia pre-training dei partecipanti e può generare risposte diverse.
                Chi possiede elevati livelli di self-efficacy può risultare
                attratto e motivato da obiettivi ambiziosi, difficili e sfidanti. Viceversa, chi
                entra in un corso con bassa self-efficacy può sentirsi
                minacciato da scopi di ampia portata. La composizione del gruppo sociale può avere
                un ruolo decisivo per ciò che riguarda l’esposizione al confronto sociale. 
 Come in tutte le situazioni
                collettive, le persone tendono a commisurare le proprie abilità, capacità e
                competenze con quelle di altri. Tale confronto è influenzato dalla percezione di
                autoefficacia e, nello stesso tempo, può contribuire ad aggiustare (innalzare o
                deprimere) le proprie credenze di efficacia a seconda delle caratteristiche del
                gruppo e dei soggetti che sono utilizzati come riferimento per il confronto. Il
                sostegno di pari e superiori può costituire una modalità importante di sostegno nel
                caso di difficoltà, errori, fallimenti, ad esempio per coloro che hanno livelli
                contenuti di self-efficacy e devono affrontare una situazione
                sfidante all’interno di un gruppo poco collaborativo. 

4.2. Autoefficacia pre- e post-training 



 Il dibattito sul ruolo
                dell’autoefficacia percepita nel processo formativo ha condotto all’elaborazione di
                numerose distinzioni concettuali. La più importante riguarda il tema della
                genericità/specificità dell’autoefficacia. Si può distinguere tra una autoefficacia
                generale (AEG), relativa alle credenze
                generali di competenza, aspecifica e applicabile a diversi contesti dell’agire
                umano, e una autoefficacia specifica (AES),
                relativa a singoli contesti operativi (ad esempio, autoefficacia nella formazione;
                nell’esecuzione del compito; nella gestione del ruolo organizzativo; ecc.). La
                    AEG esprime una tendenza generale
                piuttosto stabile e connessa con una immagine globale di
                sé. «Sono in grado di portare a termine i miei progetti»; «quando decido di fare
                qualcosa, me ne occupo senza rinviare». Queste sono alcune affermazioni tratte da
                questionari che intendono misurare l’AEG
                [Sherer et al. 1982; Pierro 1997]. Nell’ambito formativo,
                    l’AES fa riferimento alle credenze
                individuali relative all’abilità di apprendere e all’avere successo in una attività
                formativa [Schwoerer et al. 2005]. Gli stessi autori hanno
                trovato conferme che entrambi i tipi di self-efficacy sono
                malleabili e plasmabili all’interno di un programma formativo. 
 Per le sue caratteristiche di
                risorsa personale e di esposizione a fattori ambientali, l’autoefficacia percepita è
                stata studiata nei processi formativi sia come variabile in input
                    (pre-training self-efficacy), sia come possibile esito del
                training (post-training self-efficacy). 
 Nel primo caso (variabile in
                input) è vista come un elemento strettamente legato alla motivazione individuale ad
                apprendere [Mathieu e Martineau 1997]. 
 Indica la fiducia generale che
                il soggetto nutre nei confronti della possibilità di acquisire conoscenze e
                competenze. A questo proposito, alcuni considerano la
                    self-efficacy come una delle componenti della motivazione
                ad apprendere nel modello dell’aspettativa-valenza, in quanto rappresenta una
                aspettativa di riuscita (cfr. par. precedente). 
 Nel secondo caso (esito del
                training), l’autoefficacia è vista come strettamente legata allo specifico compito
                oggetto di formazione. Può fare riferimento alla percezione di efficacia nel portare
                a termine un determinato compito lavorativo oggetto di training. L’intervento
                formativo, per avere successo, dovrebbe avere come esito il raggiungimento di un
                soddisfacente sentimento di efficacia da parte del soggetto nell’eseguire
                adeguatamente il compito. In tal senso, l’autoefficacia è considerata come un
                criterio per valutare la riuscita di un programma formativo: oltre all’acquisizione
                di competenze e conoscenze, questo dovrebbe incrementare l’autoefficacia specifica
                riferita al compito [Schwoerer et al. 2005; Kraiger, Ford e
                Salas 1993]. 
 Per chiarire meglio tali
                distinzioni, si può procedere con un esempio. Se si pensa ad un gruppo di
                partecipanti che segue un training specifico per imparare le tecniche di base del
                primo soccorso sanitario nei luoghi di lavoro, si possono individuare diversi tipi
                di autoefficacia percepita al momento dell’inizio del
                corso:
            
	
                        Generale. Le persone, in base a caratteristiche
                        personali e storia individuale hanno convinzioni diverse circa le proprie
                        capacità di ottenere risultati, raggiungere obiettivi, portare a termine
                        compiti. «Sono capace di raggiungere obiettivi»; 
	
                        Specifica, riferita alla formazione. Le persone possono
                        avere diverse convinzioni circa la capacità di ottenere risultati e
                        raggiungere obiettivi in un corso di formazione. «Sono in grado di seguire
                        un corso; sono capace di apprendere»; 
	
                        Specifica, riferita all’oggetto di formazione. I
                        partecipanti possono avere gradi di self-efficacy
                        diversi per ciò che concerne la capacità di affrontare e gestire situazioni
                        di primo soccorso. «Sono in grado di affrontare una situazione di primo
                        soccorso». 


 Al termine del corso, se
                l’attività formativa ha raggiunto i propri obiettivi di apprendimento, di
                trasferimento e di sviluppo della prestazione, si dovranno registrare variazioni
                positive soprattutto sul terzo tipo di autoefficacia percepita. Cioè gli individui
                si riterranno maggiormente in grado di adottare prestazioni competenti in situazioni
                di primo soccorso, di far fronte alle emergenze, ecc. La frequenza al corso potrà
                anche intervenire sul secondo tipo di self-efficacy, qualora il
                corsista abbia registrato esiti positivi (o negativi) del corso, alterando (in
                positivo o in negativo) la sua credenza circa la capacità di partecipare ad un corso
                e apprendere. Infine, sono possibili, ma meno probabili, effetti sul terzo tipo di
                    self-efficacy. È presumibile che solo esperienze formative
                altamente significative o dagli esiti particolarmente rilevanti per il soggetto (nel
                bene o nel male) conducano a variazioni nella AEG. 
 Riprendendo il già utilizzato
                modello elaborato da Colquitt, LePine e Noe [2000], la duplice posizione della
                    self-efficacy nei processi formativi può essere
                rappresentata graficamente come in figura 3.4. Tutte le relazioni, indicate con
                frecce, sono risultate significative nell’analisi secondaria di dati. 
 Come si evince dal modello,
                l’autoefficacia percepita pre-training è strettamente connessa con la motivazione ad
                apprendere, come confermato da numerose ricerche svolte nell’ultimo quindicennio
                [Colquitt, LePine e Noe 2000; Chiaburu e Marinava 2005; Salas e Cannon-Bowers 2001].
                Riassumendo tali risultati con le parole di Sonnentag, Niessen e Ohly [2004], si può
                dire che l’autoefficacia pre-training aggiunge poco nella predizione degli esiti
                della formazione rispetto a quanto spiegato dalla
                motivazione ad apprendere. Al più può essere considerata
                come un antecedente della motivazione. 
[image: FIG. 3.4. Il ruolo dell’autoefficacia percepita nel processo formativo.]
FIG. 3.4. Il ruolo
                        dell’autoefficacia percepita nel processo formativo.


 L’autoefficacia come output del
                sistema formativo ha invece riflessi significativi sul transfer e sull’utilizzo
                delle competenze in ambito lavorativo. Se attraverso l’intervento formativo si
                ottiene, oltre all’acquisizione di competenze, un incremento nella fiducia delle
                proprie specifiche capacità da parte dei partecipanti, allora si potranno avere
                effetti positivi anche nella modifica delle pratiche lavorative e nell’uso delle
                nuove capacità acquisite. 


5. Personalità 



 Numerose singole ricerche sono state
            realizzate per individuare eventuali tratti di personalità connessi con la
                trainability degli individui. La ricerca in questo campo è
            piuttosto dispersiva e non sistematica. Vi sono singoli risultati a conferma del ruolo
            di alcuni tratti di personalità, senza giungere ad una conoscenza organica suffragata da
            dati coerenti e consolidati. Alcune eccezioni sono presenti e riguardano, in
            particolare, due variabili disposizionali prese in esame in modo regolare nell’ultimo
            decennio. Si tratta degli studi sull’orientamento allo scopo e sulla coscienziosità. 
5.1. Orientamento allo scopo 



 Traendo spunto dalla psicologia
                dell’educazione, Button, Mathieu e Zajac [1996] hanno introdotto la nozione di
                orientamento allo scopo nell’ambito della psicologia della formazione e degli studi
                organizzativi. Tale costrutto è considerato come un tratto disposizionale piuttosto
                stabile, anche se potenzialmente condizionabile da fattori situazionali, che
                caratterizza il comportamento degli individui. È fondato su due dimensioni distinte.
                Alcuni individui sono più orientati verso obiettivi di apprendimento
                    (learning goal orientation); altri individui sono più
                orientati verso obiettivi connessi con la prestazione (performance goal
                    orientation) [ibidem]. 
 Il profilo di una persona
                orientata all’apprendimento è caratterizzato dal desiderio di sviluppare competenze
                e saperi, di accrescere costantemente e aggiornare le conoscenze, di padroneggiare
                la situazione (alcuni denominano il profilo mastery
                    oriented). Di fronte
                alle difficoltà, alle sfide o ai fallimenti, tali soggetti rispondono cercando di
                mettere in discussione e migliorare il proprio bagaglio di competenze e di
                fronteggiare la situazione con spirito adattivo, affrontando i problemi,
                intensificando l’impegno e cercando di innovarsi. 
 Il profilo di una persona
                orientata alla prestazione è caratterizzato dal desiderio di dimostrare la propria
                competenza, di ottenere valutazioni positive circa il proprio operato e di evitare
                situazioni in cui possa essere giudicato negativamente. L’obiettivo è principalmente
                quello di avere prestazioni accettabili rispetto a quelle degli altri, piuttosto che
                di migliorare le proprie capacità [Martocchio e Hertenstein 2003]. Button, Mathieu e
                Zajac [1996] considerano questo profilo poco funzionale in quanto, di fronte alle
                difficoltà, alle sfide o ai fallimenti, gli individui orientati alla prestazione
                tendono ad abbandonare l’obiettivo, a non persistere, a scegliere compiti meno
                impegnativi e ad adottare strategie di evitamento. 
 La tendenza verso l’uno o
                l’altro profilo è considerata, prevalentemente, come una disposizione personale che
                dipende soprattutto dalle teorie implicite che le persone elaborano a proposito
                delle abilità cognitive e dell’intelligenza. 
 L’orientamento all’apprendimento
                matura in persone convinte che le abilità siano malleabili, modificabili,
                acquisibili e oggetto di sviluppo grazie all’esperienza e all’impegno.
                L’orientamento alla prestazione è tipico invece di persone che considerano l’abilità
                e l’intelligenza come entità fisse, statiche, incontrollabili e non modificabili
                grazie allo sforzo individuale o alla partecipazione a iniziative di formazione. 
 Per meglio comprendere la natura
                delle due dimensioni e per avere indicazioni più dettagliate sulle modalità di
                misura mediante questionario, la tabella 3.1 riporta gli item elaborati da Button
                    et al. [ibidem] specifici per lo
                studio dell’orientamento allo scopo in ambito organizzativo. Gli autori, mediante
                analisi fattoriale confermativa, hanno validato la struttura a due fattori
                ortogonali (non correlati) su quattro campioni indipendenti di soggetti. Il fatto
                che le due dimensioni siano ortogonali, indica che esse non costituiscono i poli di
                un unico continuum. Pertanto, uno stesso soggetto può avere un elevato orientamento
                all’apprendimento e, nello stesso tempo, un elevato orientamento alla prestazione.
                Viceversa, potranno esservi soggetti caratterizzati da apatia che avranno bassi
                punteggi su entrambe le dimensioni.
            
TAB.
                        3.1.
                    La misura dell’orientamento allo scopo
	Esempi di item 
	Orientamento alla
                                        prestazione
                                
-
                                    Preferisco fare cose che so fare piuttosto di cose che so fare
                                    male 
- Sono felice al lavoro quando faccio cose
                                    in cui so che non farò errori 
- Le cose che amo di più sono
                                    quelle che so fare bene 
- Le opinioni che gli altri
                                    hanno su come io sappia fare bene certe cose è importante per me
                                    
- Preferisco avere piena fiducia nel
                                    riuscire a portare a termine un compito prima di tentare di
                                    realizzarlo 
- Preferisco lavorare su compiti che ho già
                                    svolto bene in passato 
- Mi fa piacere quando io
                                    posso fare qualcosa meglio degli altri

	Orientamento
                                        all’apprendimento
                                
-
                                    L’opportunità di svolgere lavori sfidanti è importante per me
                                    
- Se fallisco nel completare un compito
                                    difficile, pianifico di provarci con più impegno la prossima
                                    volta 
- Preferisco lavorare su compiti che mi
                                    costringono ad imparare nuove cose 
- L’opportunità
                                    di imparare cose nuove è importante per me 
- Do del mio
                                    meglio quando lavoro su compiti difficili 
- Provo con
                                    impegno a migliorare le mie prestazioni del passato
                                    
- Per me è importante avere l’opportunità di
                                    allargare il raggio delle mie abilità 
- Quando ho un
                                    problema difficile da risolvere, mi piace tentare differenti
                                    approcci per vedere quale funzionerà meglio

	Fonte: Esempi di item
                            tratti da Button, Mathieu e Zajac [1996]. Libera traduzione dalla
                            versione originale inglese.




 Nelle situazioni più frequenti,
                si nota la propensione, da parte degli intervistati, verso un orientamento o
                l’altro. 
 Svariate ricerche hanno
                confermato che l’orientamento all’apprendimento rappresenta uno stile di risposta
                favorevole nei contesti formativi. Viceversa l’orientamento alla prestazione,
                sebbene possa risultare adattivo in situazioni di lavoro semplici e ben definite,
                tende ad essere disfunzionale nei compiti complessi e ad inibire i processi di
                apprendimento nel training [per una rassegna cfr. Sonnentag, Niessen e Ohly 2004].
                Le persone learning oriented tendono ad avere una più elevata
                autoefficacia percepita, mostrano maggiore impegno, ricercano più intensamente
                feed-back sul loro operato e traggono insegnamento dagli errori commessi. Sono più
                attivi nella costruzione di meta-competenze, più abili nell’organizzare strutture
                conoscitive coerenti e adottano strategie di apprendimento più elaborate. Nel
                complesso, giungono ad ottenere maggiori benefici dalla formazione (acquisizione di
                sapere dichiarativo e di competenze, autoefficacia post-training), ma anche a
                generalizzare e trasferire le competenze dalla formazione
                al lavoro [Kozlowski et al. 2001]. Questi esiti sono legati
                all’assetto motivazionale di tali individui. Sono più motivati a partecipare alle
                attività formative, sono pronti a mettersi in gioco attraverso la sperimentazione di
                nuove pratiche, sono disposti ad apprendere dai propri errori e sono disponibili ad
                innovare le proprie competenze e le pratiche lavorative. Viceversa, le persone
                    performance oriented risultano più riluttanti a partecipare
                ad attività di training, non valorizzandone l’utilità e i benefici. Inoltre, possono
                assumere comportamenti difensivi in quanto considerano il training come
                particolarmente minacciante: si tratta di un contesto sociale dove conoscenze e
                competenze possedute possono risultare inadeguate e dove vi è una consistente
                probabilità di essere valutati negativamente [Button, Mathieu e Zajac 1996]. 
 Bell e Kozlowski [2002] hanno
                contribuito a relativizzare i risultati qui sintetizzati. Da un lato, hanno
                confermato la relazione positiva tra orientamento all’apprendimento ed esiti della
                formazione. Ma hanno anche rilevato un effetto di modulazione delle abilità
                cognitive. I risultati migliori in termini di acquisizione di competenze e
                innalzamento della self-efficacy a seguito di un training sono
                ottenuti da persone con orientamento all’apprendimento e abilità cognitive elevate.
                Invece, un orientamento all’apprendimento in persone con basse abilità cognitive è
                considerato maladattivo. 
 Come sottolineato in precedenza,
                l’orientamento allo scopo è considerato come variabile disposizionale che guida il
                comportamento nei contesti sociali caratterizzati dall’ottenimento di risultati
                (scuola, formazione, lavoro). 
 Tuttavia, fattori situazionali
                possono influenzare l’orientamento disposizionale, modificandolo, accentuandolo o
                temperandone la portata e l’intensità [Button, Mathieu e Zajac 1996; Martocchio e
                Hertenstein 2003; Kozlowski et al. 2001]. Ciò significa che le
                caratteristiche dell’organizzazione di lavoro o la struttura del percorso formativo
                possono spingere le persone ad abbandonare un orientamento centrato sulla
                performance (considerato disfunzionale nel training) e incoraggiare l’orientamento
                all’apprendimento (più funzionale ai fini dell’apprendimento). Ciò sembra possibile,
                ad esempio, introducendo sistemi premianti, non solo basati sulla prestazione, ma
                anche sul raggiungimento di obiettivi di apprendimento. Tali soluzioni di gestione
                del sistema premiante non possono essere estemporanee, ma sono legate alla
                cultura organizzativa e ai modelli di management del
                personale e della conoscenza (cfr. cap. 5). 
 Martocchio e Hertenstein [2003]
                hanno studiato invece il ruolo del contesto formativo in un quasi-esperimento
                condotto all’interno di un corso di informatica. Il modo in cui i formatori
                presentavano il compito di apprendimento (ridurre al minimo gli errori, secondo una
                logica performance oriented o al contrario imparare il più
                possibile dall’esperienza, secondo una prospettiva learning
                    oriented) ha condizionato gli esiti del training. In termini tecnici,
                è stato evidenziato un effetto di interazione tra fattori disposizionali e fattori
                situazionali. Persone con elevato orientamento disposizionale all’apprendimento, ma
                inserite in un contesto orientato alla prestazione, non hanno mostrato differenze
                nell’apprendimento rispetto a persone con un orientamento disposizionale alla
                prestazione. Viceversa, persone con orientamento disposizionale alla prestazione, ma
                inserite in un contesto orientato all’apprendimento, hanno raggiunto esiti formativi
                migliori rispetto a coloro che sono stati inseriti in un contesto orientato alla
                prestazione. 
 Tali risultati mettono in
                evidenza il fatto che la gestione del percorso formativo e le modalità di
                presentazione degli obiettivi formativi possono avere un ruolo fondamentale
                nell’inibire o stimolare gli orientamenti individuali allo scopo. In altri termini,
                progettisti e formatori hanno la possibilità di condizionare, anche in modo
                inconsapevole, le persone verso stili di azione e motivazioni più funzionali
                all’apprendimento. Nello stesso tempo, corrono il rischio di proporre interventi
                che, se non ben progettati e realizzati, possono spingere le persone al disimpegno
                motivazionale e ad atteggiamenti di evitamento e apatia, nonostante partano con
                disposizioni favorevoli all’apprendimento. 

5.2. Coscienziosità 



 Un tratto di personalità
                sufficientemente studiato in ambito formativo e sul quale vi sono dati di una certa
                consistenza è la coscienziosità. Si tratta di una dimensione compresa nel modello di
                personalità denominato Big-Five. La persona coscienziosa è
                determinata, caratterizzata da perseveranza, orientamento alla riuscita, impegno nel
                portare a termine i compiti, affidabilità, migliore organizzazione delle attività.
                Per queste caratteristiche, si può supporre che la
                coscienziosità costituisca una disposizione favorevole per ottenere positivi
                risultati nel mondo del lavoro, dell’educazione e della formazione e possa essere
                considerato un predittore della motivazione. 
 Questa assunzione di carattere
                intuitivo non ha trovato conferma diretta e costante nelle ricerche condotte sul
                tema. Il rapporto tra coscienziosità ed esiti della formazione (livello di
                apprendimento) non è risultato chiaro e univoco. A partire da tali dati
                contraddittori, alcuni autori hanno cercato di elaborare modelli concettuali più
                raffinati per comprendere il ruolo della coscienziosità nei processi di
                apprendimento. Martocchio e Judge [1997] hanno ipotizzato che l’effetto della
                coscienziosità sull’apprendimento è mediato da due variabili psicologiche che
                esercitano effetti contrastanti. 
 La prima variabile è
                l’autoefficacia percepita, già esaminata in precedenza. 
 Soggetti più coscienziosi si
                ritiene abbiano una più elevata autoefficacia percepita che, si è già visto, può
                esercitare, a sua volta, un ruolo positivo sulla motivazione ad apprendere e
                sull’acquisizione di saperi e competenze. 
 Graficamente, la prima parte del
                modello prevede: 
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 La seconda variabile moderatrice
                è costituita dall’autoillusione (self-deception).
                L’autoillusione positiva è una tendenza da parte dell’individuo di trascurare le
                osservazioni critiche, evitare pensieri negativi, non dare importanza a errori e
                fallimenti perché particolarmente orientato alla riuscita e al successo. Si suppone
                che individui con elevata coscienziosità siano più esposti, sebbene in modo
                inconsapevole, ad una valutazione illusoria e positiva del proprio operato. Inoltre,
                gli autori ipotizzano che tale valutazione illusoria non giovi all’apprendimento.
                Infatti, la self-deception può essere considerata come una
                strategia difensiva, tesa a tutelare l’immagine di sé e a salvaguardare l’autostima
                di fronte alla minaccia di errori, fallimenti o giudizi negativi. Conduce ad
                attribuzioni esterne per spiegare le situazioni problematiche, distogliendo
                attenzione ed energie al processo di apprendimento. Inoltre, spinge ad evitare
                confronti sociali avversivi, sottraendo al soggetto una importante fonte di
                informazione e di feed-back.
            
 Tradotto graficamente,
                l’andamento ipotizzato è il seguente: 
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 Le ipotesi sopra formulate sono
                state testate in un modello globale di relazioni strutturali (che prevedeva
                l’analisi di altre variabili qui trascurate per brevità). In sintesi, gli andamenti
                sopra ipotizzati sono stati confermati, mettendo in luce il duplice pattern della
                coscienziosità sull’apprendimento. Da un lato, essa costituisce una disposizione
                favorevole perché si accompagna ad elevata autoefficacia e predispone ad un assetto
                motivazionale favorevole all’acquisizione di competenze. Dall’altro lato, è un
                tratto che si associa a processi psicologici difensivi, di evitamento della critica
                e dei feed-back negativi. Per questo, non favorisce l’acquisizione di nuove
                competenze e saperi. 
 Lo stesso modello ipotetico è
                stato testato da Lee e Klein [2002] con l’intenzione di verificare se l’effetto
                negativo dell’autoillusione permane nel tempo. Cioè, i due ricercatori hanno
                verificato la tenuta del modello con la duplice presenza di variabili moderatrici
                    (self-efficacy e self-deception) in
                una prima fase durante la realizzazione delle attività formative e in un secondo
                momento, quando i partecipanti avevano già potuto ricevere dei feed-back sul loro
                apprendimento. Sebbene gli autori ricevano solo una parziale conferma del modello
                ipotetico, essi trovano sostegno all’ipotesi dell’effetto solo temporaneo
                dell’autoillusione sull’apprendimento. Mentre l’autoefficacia percepita esercita una
                azione positiva sull’apprendimento nel breve e medio termine, l’effetto
                dell’autoillusione positiva è significativo nelle prime fasi del percorso formativo
                (agisce negativamente sull’apprendimento), ma scompare in seguito. Questi dati
                tenderebbero a confermare che la coscienziosità è un tratto disposizionale che
                favorisce i processi di apprendimento, soprattutto se questi sono presi in esame su
                archi temporali più ampi. L’effetto negativo dell’autoillusione positiva
                sull’apprendimento tenderebbe a svanire quando le persone ottengono primi feed-back
                significativi e oggettivi (prove di valutazione; esami) sul proprio
                operato.
            


6. La persona nei processi formativi: esigenze di
            integrazione 



6.1. Uno sguardo d’insieme 



 L’insieme di dati presentati
                nelle pagine precedenti merita uno sguardo più distaccato, in lontananza, che
                permetta di cogliere il significato complessivo dei risultati ottenuti, e di dare
                ulteriori indicazioni sul ruolo dell’individuo nella formazione. 
 La prima
                considerazione che appare evidente è che la dimensione soggettiva gioca un ruolo
                essenziale nei processi formativi. Comunque si vogliano considerare gli esiti
                dell’azione formativa – riuscita nell’apprendimento, cambiamento di atteggiamenti,
                adozione di nuovi comportamenti lavorativi –, si può osservare che le
                caratteristiche psicologiche della persona, la sua dotazione di risorse
                intellettuali, i suoi tratti disposizionali hanno un peso determinante nel definire
                la qualità del percorso formativo. Ciò significa che le attività di ideazione,
                progettazione, realizzazione e valutazione di azioni formative non possono essere
                costruite senza avere la consapevolezza di quali sono le caratteristiche dei
                (futuri) partecipanti [Novara e Sarchielli 1996]. Sarebbe come se un architetto
                progettasse un edificio senza interessarsi ai bisogni, alle esigenze e ai criteri
                estetici di chi lo abiterà. E in ambito formativo ciò talvolta accade. Formatori
                educati all’ingegneria istruzionale troppo spesso concentrano l’attenzione sulle
                soluzioni metodologiche e le tecniche innovative, trascurando chi dovrà
                effettivamente abitare l’ambiente formativo. 
 La seconda
                considerazione di carattere generale è che si può individuare un profilo psicologico
                ottimale del «buon cliente-utente» della formazione e, parallelamente, si può
                definire una sorta di sindrome di disadattamento alla formazione. Senza entrare nel
                merito delle singole dimensioni psicologiche indagate, si può cogliere un filo
                conduttore generale caratterizzato dai concetti di padronanza, di
                    agenticità e di autoregolazione. Le persone che potranno beneficiare
                maggiormente degli esiti della formazione sono quelle che vedono un forte legame tra
                la loro azione, il loro impegno, l’investimento di risorse e i risultati ottenuti.
                Credono di poter cambiare se stesse e, con impegno e sforzo, poter intervenire sulla
                realtà circostante. Monitorano costantemente il proprio sviluppo di competenze e
                sono in grado di intervenire, con correttivi sul piano della motivazione, degli
                atteggiamenti e dell’azione, per adattarsi al contesto e raggiungere gli obiettivi
                prefissati. La lista degli aggettivi per descrivere tale
                profilo rischia di essere troppo lunga e di delineare le caratteristiche di un
                super-uomo o super-donna che nei fatti non esiste: determinato/a; ottimista;
                curioso/a; interessato/a; aperto/a; affidabile; impegnato/a; attento/a. 
 Per contro, sembra che il
                profilo opposto sia quello con un tasso di trainability molto
                basso. Scarse abilità cognitive, convinzioni dimesse circa la possibilità di
                cambiare se stessi e il corso degli eventi, poche risorse per adattare atteggiamenti
                e comportamenti al variare dell’esperienza formativa: questi sembrano essere i
                tratti fondamentali della persona che, con molte probabilità e a parità di altre
                condizioni, uscirà da un percorso formativo con esiti modesti. Il paradosso consiste
                nel fatto che frequentemente l’utente della formazione tende ad avere queste seconde
                caratteristiche, piuttosto che le prime. Si pensi alla formazione di base o a quella
                rivolta a soggetti deboli nel mercato del lavoro. Si tornerà tra breve su questo
                punto. 

6.2. Linee di approfondimento 



 L’insieme dei risultati
                presentati nel capitolo è senza dubbio coerente e frutto di un lavoro sistematico
                che gruppi di studiosi hanno alimentato nell’arco di un quindicennio. La garanzia
                circa l’affidabilità e validità dei risultati è data dal prestigio delle riviste
                consultate e dal fatto che, solitamente, non sono tratti da una singola ricerca, ma
                sono l’esito di meta-analisi che combinano assieme numerose indagini per individuare
                le regolarità e un andamento medio complessivo ponderato delle relazioni tra
                variabili. 
 Se i risultati presentati non
                sono discutibili sul piano metodologico, qualche nota può essere proposta sul piano
                dei contenuti e degli approcci teorici sottostanti. Come è facile osservare, i
                modelli analizzati fanno costantemente ricorso ad un insieme di variabili personali
                a carattere quasi-disposizionale, fatto salvo poi cercare di individuare alcuni
                fattori situazionali che interagiscono con esse. Tale impostazione è l’esito
                naturale di un approccio classico in psicologia applicata, soprattutto di stampo
                statunitense, che assume, talvolta implicitamente, una netta separazione tra
                dimensioni soggettive (personalità, motivazioni, abilità, interessi) ed esperienza
                sociale della persona (contesti professionali frequentati;
                posizione lavorativa; status sociale; appartenenze a gruppi e comunità). In parte,
                tale separazione può essere giustificata da esigenze di ricerca: nelle
                sperimentazioni e nelle indagini è indispensabile isolare alcune dimensioni per
                meglio osservarle e misurarle. Tuttavia, emerge un retroterra teorico che tende a
                trascurare i numerosi e importanti processi di interazione tra le due entità. Gli
                studi sul ruolo delle abilità cognitive, presentati nel paragrafo 2, sono a questo
                proposito emblematici: ignorano una interpretazione sociale dell’intelligenza come è
                emersa, ad esempio, nella scuola di Ginevra. 
 Se ne ricava una visione
                parcellizzata e artificiale della persona, che viene studiata come insieme di
                variabili isolate. Sono trascurate dimensioni più complesse dell’esperienza
                psicologica individuale, come ad esempio l’identità personale e sociale, la
                biografia, i progetti professionali. Sono dimenticati aspetti quali i significati
                simbolici attribuiti a «oggetti» significativi come il lavoro, la formazione,
                l’organizzazione di appartenenza, il gruppo professionale di riferimento. 
 Ciò conduce ad un deficit di
                conoscenze relative al ruolo di una serie di fattori
                    personali-esperienziali nella formazione. Tre esempi possono chiarire
                meglio quanto si vuole dire. 
 1. La qualità delle
                    risorse psicosociali a disposizione della persona può condizionare
                l’assetto motivazionale e gli esiti di una esperienza formativa. Un esempio di ciò
                che si intende indicare con «risorse psicosociali» è costituito dalla qualità delle
                esperienze formative pregresse. Si può ritenere che la frequenza a corsi nel passato
                definisca il vissuto e gli esiti formativi di oggi. Tali esperienze contribuiscono a
                delineare: l’atteggiamento generale, più o meno favorevole, nei confronti della
                formazione; la tonalità emotiva con la quale la persona affronta le nuove attività
                di training; il livello di aspettative in ingresso; una rappresentazione di sé più o
                meno adeguata al contesto formativo. È evidente che la qualità delle esperienze
                formative pregresse rappresenta l’esito di una interazione tra disposizioni del
                soggetto e caratteristiche dei corsi frequentati. Si tratta di un elemento che è
                parte della «storia formativa» della persona che potrebbe incidere su apprendimenti,
                cambiamenti e transfer. Sebbene questo tema non sia stato affrontato in modo
                sistematico nelle ricerche sin qui presentate, si ritiene possa a pieno titolo
                essere inserito tra gli elementi da indagare nella fase di analisi della persona
                (descritta nel cap. 4) che precede la progettazione formativa. In questo
                caso, si potranno adottare anche metodologie qualitative di
                tipo narrativo che possono meglio cogliere tali aspetti esperienziali [Kaneklin e
                Scaratti 1998]. 
 Più in generale, meriterebbe una
                più approfondita attenzione l’insieme delle risorse psicosociali in termini di
                condizione professionale, posizione lavorativa, bagaglio culturale di riferimento.
                Infatti, non si può ignorare che in molti casi gli interventi formativi sono rivolti
                a soggetti in posizione debole dal punto di vista lavorativo (ad esempio, nei casi
                di riconversione professionale), con uno scarso background culturale (si pensi alla
                formazione di primo livello rivolta a giovani in uscita dalla scuola dell’obbligo o
                alla formazione rivolta ad adulti con bassi livelli di scolarizzazione), che
                affrontano fasi critiche del percorso di carriera (la formazione in appoggio a
                processi di mobilità o rivolta a persone prive di occupazione), che rappresentano
                figure strutturalmente deboli nel mercato del lavoro (donne che rientrano nel
                mercato del lavoro dopo lunghi periodi di assenza), che sono svantaggiate (persone
                con handicap di tipo fisico o psicosociale) [Novara e Sarchielli 1996; 343-345]. In
                tutti questi casi, l’analisi delle caratteristiche individuali dovrebbe partire
                dalla dotazione personale in termini di competenze, aspettative, risorse affettive e
                relazionali, bisogni, progetti. A partire da tali elementi, l’azione formativa può
                essere strutturata per favorire, oltre all’acquisizione di competenze professionali,
                processi di empowerment e di orientamento del percorso di
                carriera [Sarchielli e Zappalà 1998]. 
 2. La qualità del
                    rapporto tra individuo e organizzazione può giocare un ruolo
                significativo sulla motivazione a partecipare alla formazione, sugli apprendimenti e
                sulla volontà di trasferire le competenze acquisite dal training al lavoro. Anche in
                questo caso, qualche singolo dato è stato raccolto a conferma parziale del ruolo di
                variabili quali l’attaccamento all’organizzazione sugli esiti del training.
                Tuttavia, si ritiene che il quadro delle relazioni individuo-organizzazione debba
                essere indagato più a fondo e secondo una prospettiva multidimensionale. Ad esempio,
                possono giocare un ruolo significativo la percezione di giustizia organizzativa, la
                chiarezza del ruolo occupato, la qualità del rapporto con i superiori, la natura del
                contratto psicologico tra individuo e organizzazione. Così come possono essere
                rilevanti alcuni aspetti più contingenti, legati alla proposta formativa: le
                aspettative circa i benefici attesi dalla formazione, la percezione dei cambiamenti
                organizzativi che la formazione può produrre, il legame tra
                formazione e sviluppo di ruolo. In altri termini, si vuole incoraggiare una analisi
                pre-training degli individui, non solo attenta alle caratteristiche disposizionali
                sopra indicate, ma indirizzata a comprendere come le persone vivono la propria
                posizione nell’organizzazione, come percepiscono il sistema di gestione delle
                risorse umane, quali opportunità e rischi si aspettano dal programma formativo. 
 3. Un ruolo determinante sugli
                esiti del training può essere giocato dal progetto di carriera
                    individuale. Anche in questo caso, si tratta di una variabile
                articolata che tenta di cogliere l’intreccio tra aspirazioni, bisogni individuali e
                immagine di sé, da un lato, e opportunità, vincoli e percorsi messi a disposizione
                dal contesto sociale di riferimento, dall’altro. L’analisi su tale tema si può
                configurare su più piani, qui brevemente delineati; a) come si
                caratterizza il progetto di carriera individuale: quanto la persona punta allo
                sviluppo di competenze e a un elevato dinamismo; quanto è caratterizzata da
                aspirazioni contenute e dalla ricerca di sicurezza e stabilità? A questo proposito
                potrebbe risultare interessante lo studio della relazione tra le «àncore di
                carriera», ipotizzate da Schein [1993], e potenziali esiti della formazione;
                    b) in che misura la formazione è considerata dal lavoratore
                come una opportunità per la realizzazione del proprio disegno di carriera? Quanto
                ritiene lo sviluppo di competenze come elemento strategico per il proprio progetto e
                quanto, viceversa, punta su altri fattori di crescita (età,
                    seniority, sistema di relazioni); c)
                In che modo si delinea il progetto di carriera in rapporto all’organizzazione di
                appartenenza: è visto come lo sviluppo entro la medesima organizzazione o prevede
                mobilità inter-organizzative? A questo proposito, riflessioni interessanti possono
                emergere dalla nozione di boundaryless career [Arthur e
                Rousseau 1996]. Chi progetta un percorso di carriera che prevede una elevata
                mobilità inter-organizzativa è probabile investa sulla formazione aziendale
                prevalentemente in termini di sviluppo individuale: acquisire competenze per
                rafforzare la propria professionalità e incrementare la propria attrattività nel
                mercato del lavoro. 
 La lista potrebbe continuare a
                lungo. Ad esempio, si può notare come possa risultare importante il ruolo di fattori
                extra-lavorativi sugli esiti della formazione. Si pensi, ad esempio, alla possibile
                interferenza che si può creare tra gestione delle attività familiari e frequenza
                attiva nei corsi di formazione tra le donne. Ciò che qui preme segnalare, in
                conclusione, è che la diagnosi della persona che entra in
                un percorso formativo merita di essere approfondita, andando oltre gli aspetti
                disposizionali in precedenza indagati. Vi sono già disponibili numerosi strumenti di
                misura standardizzati che possono facilitare tale compito di analisi. Tuttavia, su
                alcuni aspetti di carattere esperienziale e progettuale può risultare utile il
                ricorso a modalità qualitative di raccolta delle informazioni. 

6.3. Dalla diagnosi individuale al progetto formativo 



 L’indagine sulle caratteristiche
                individuali pre-training può avere uno scopo selettivo, aiutando ad individuare
                quali persone possono trarre i maggiori benefici da una determinata attività
                formativa. È l’applicazione del concetto di trainability già
                evocato in precedenza (cfr. cap. 1). Ma tale concetto, se preso alla lettera,
                rischia di creare dei malintesi. Infatti, non è possibile pensare a persone che, in
                astratto, hanno le caratteristiche più adatte a seguire una indefinita azione
                formativa. Come si è sottolineato in precedenza, l’apprendimento e la riuscita di un
                corso dipendono da fattori interni all’individuo, da fattori organizzativi, dalla
                qualità del disegno formativo e dall’interazione tra questi tre elementi. 
 Inoltre, lo scopo selettivo
                della diagnosi individuale riguarda pochi e mirati casi: quando la formazione è
                rivolta a figure professionali di elevato livello o riguarda competenze pregiate (ad
                esempio, formazione manageriale e formazione tecnico-specialistica). Come detto in
                precedenza, in buona parte delle situazioni, la formazione è rivolta a gruppi di
                lavoratori che rappresentano una popolazione data sulla quale vi sono pochi margini
                di scelta. Essi devono seguire – per esigenze di aggiornamento, di riqualificazione,
                di ridefinizione del ruolo organizzativo – una attività di training. Dunque, le
                attività formative sono frequentate da soggetti con motivazioni non sempre ottimali,
                con abilità cognitive variabili, con profili di personalità talvolta non funzionali
                al training. In tutti questi casi, l’analisi delle caratteristiche individuali non è
                effettuata a scopi selettivi, ma deve essere condotta per calibrare al meglio la
                proposta formativa in termini di obiettivi, metodi, contenuti e strumenti didattici.
                È il corso che deve essere adattato agli individui e la formazione deve attribuire
                all’utente una posizione da protagonista [Sarchielli e Zappalà
                1998].
            
 La gamma delle possibili
                soluzioni di progettazione e programmazione formativa è molto ampia e nel prossimo
                capitolo si presenteranno alcuni elementi che la definiscono. Allo scopo di
                apprezzare le rilevanti differenze che possono esserci tra programmi formativi
                rivolti ad utenze con diverse caratteristiche di partenza, si può tentare di
                schematizzare una relazione generale tra caratteristiche dei partecipanti e
                architetture formative. 
 Per semplicità, i diversi tipi
                di partecipanti ai corsi possono essere dislocati lungo un ipotetico continuum. Esso
                è caratterizzato, ad un polo, dalla situazione ottimale in cui
                il formatore ha a che fare con partecipanti motivati, con elevate abilità cognitive
                e con profili di personalità funzionali all’apprendimento. Al polo opposto si trova
                la situazione più problematica dove l’utenza risulta poco
                motivata, con scarse convinzioni di autoefficacia, con ridotte abilità cognitive e
                con profili di personalità disfunzionali. Quali possono essere le soluzioni
                formative da adottare a fronte delle due diverse utenze posizionate ai due poli del
                continuum? 
 La situazione
                    ottimale, con partecipanti motivati e dotati di risorse cognitive,
                potrà prevedere modalità didattiche aperte, centrate sul partecipante, con
                l’adozione di metodologie che favoriscano l’esplorazione cognitiva, l’apprendimento
                mediante la scoperta, il ragionamento, l’induzione, l’analisi degli errori. Il
                soggetto può essere stimolato a risolvere problemi, a partecipare attivamente alla
                costruzione della conoscenza attraverso esercitazioni, studio di casi, simulazioni.
                Queste saranno accompagnate da lezioni tradizionali che permetteranno di migliorare
                la comprensione e concettualizzazione dei contenuti. Il corso avrà una struttura non
                troppo rigidamente definita per lasciare spazio alla scelta autonoma di metodi e
                percorsi individuali di approfondimento. Gli esiti del percorso formativo potranno
                essere diversi da individuo a individuo, in quanto ogni persona tenderà a costruire
                attivamente la propria conoscenza. L’attività formativa è intesa come un contesto
                aperto entro il quale i partecipanti potranno trovare stimoli provenienti da varie
                fonti: docenti, altri partecipanti, materiali disponibili anche grazie alle nuove
                tecnologie, esperienza. La formazione si alternerà spesso con esperienze sul campo
                per fornire agli individui feed-back continuo sul proprio operato e per favorire la
                costruzione di sapere procedurale. Il formatore ha principalmente il ruolo di
                facilitare i processi di apprendimento, di procurare risorse informative e
                relazionali, di fornire consiglio alle scelte che i
                partecipanti sono chiamati ad effettuare. 
 All’opposto sta la
                    situazione più problematica e più sfidante per i formatori
                (partecipanti poco motivati e con risorse cognitive contenute). Sarà caratterizzata
                da una struttura formativa ben definita per dare modo al partecipante di cogliere la
                natura del percorso, le tappe che lo caratterizzano, gli obiettivi generali e
                intermedi da raggiungere. Anche i tempi dell’apprendimento dovranno essere
                programmati, ma prevedendo possibili momenti di rielaborazione del materiale secondo
                ritmi personalizzati. Il processo di apprendimento dovrà essere impostato secondo
                tappe ben definite e per condurre a risultati finali omogenei all’interno del gruppo
                in formazione. Il passaggio di contenuti avrà una progressione chiara in rapporto al
                livello di difficoltà. I feed-back saranno frequenti e dovranno costituire una fonte
                di continua regolazione della prestazione del partecipante. 
 Nello stesso tempo dovranno
                fornire informazioni in termini costruttivi per evitare di inibire il sentimento di
                autoefficacia percepito e la motivazione (già blanda). I metodi didattici dovranno
                essere prevalentemente centrati su attività pratiche, esercitazioni e simulazioni,
                pertanto lo sviluppo delle competenze avverrà per lo più attraverso la costruzione
                di modelli comportamentali da seguire. Il formatore, in questo caso, riveste i panni
                del programmatore e del regolatore del flusso informativo. Ha il compito
                fondamentale di monitorare in modo continuo l’acquisizione dei saperi e delle
                competenze da parte degli utenti e di coordinare le varie attività formative secondo
                quanto previsto dal programma formativo. 
 Tra queste due architetture
                formative «estreme», fortemente sbilanciate sulla personalizzazione e l’autonomia
                l’una, sulla strutturazione e l’addestramento l’altra, stanno infinite soluzioni
                operative che possono essere adottate per rispondere al meglio alle caratteristiche,
                alle risorse e alle aspettative dei partecipanti. 





Capitolo quarto 

Il processo formativo



1. La formazione come processo intenzionale 



 In questo capitolo si presenta il
            processo attraverso il quale si costruiscono attività formative all’interno delle
            organizzazioni di lavoro. Sul tema vi è molto materiale derivante dalla riflessione
            teorica e metodologica di psicologi applicati, studiosi del management
            organizzativo ed esperti dei processi educativi. Inoltre, vi sono molte
            esperienze pratiche accumulate dai formatori che hanno favorito l’analisi critica e il
            consolidamento di teorie e metodi. Già in precedenza (cfr. cap. 1) si sono tratteggiati
            gli aspetti generali del processo formativo per come si è delineato nei primi anni di
            costituzione della disciplina. Di seguito si presentano i contorni attuali delle
            conoscenze, con gli sviluppi maturati nell’ultimo decennio. Come apparirà chiaro, la
            riflessione sul processo formativo va nella direzione di indicare come si
                dovrebbe orientare l’azione dei formatori nel condurre una diagnosi,
            progettare, eseguire e valutare un programma formativo. Si tratta, quindi, di un
            approccio che ha un carattere tecnico ed è in una certa misura prescrittivo. Esso mostra
            come, secondo le più recenti riflessioni, dovrebbe procedere l’azione degli specialisti
            implicati (analisti organizzativi; progettisti; formatori; responsabili dello sviluppo
            delle risorse umane; valutatori) secondo principi di razionalità, efficienza,
            adeguatezza, qualità e soddisfazione dei partecipanti. 
 I modelli dominanti in questo campo
            derivano da una impostazione di tipo sistemico. Essi tendono a tratteggiare il percorso
            ritenuto più coerente che va dall’individuazione dei problemi organizzativi connessi con
            l’utilizzo delle competenze, alla definizione di soluzioni per affrontarli e risolverli
            attraverso attività pianificate di training, fino alla valutazione dell’efficacia e
            della validità, a livello individuale e organizzativo, delle azioni intraprese. I
            contributi più influenti ai quali si farà riferimento sono
            quelli della scuola americana (Università del Michigan) e di autori quali Goldstein e
            Ford che di recente hanno aggiornato la loro proposta di processo formativo [2002]. Tale
            modello sarà integrato con informazioni aggiornate provenienti da recenti rassegne sul
            tema [Campbell e Kuncel 2001; Sonnentag, Niessen e Ohly 2004] e con l’analisi di
            contributi su tematiche specifiche. 
TAB. 4.1.
                Su cosa può agire la formazione nelle organizzazioni
	Conoscenze
	- di base su oggetti, classificazioni, eventi,
                                ecc. 
- di processo relative alle relazioni «se…
                                allora» 
- conoscenze disciplinari e specialistiche
                                
-
                                conoscenza di se stessi

	Conoscenze organizzative
	- procedure, norme e regole organizzative
                                
-
                                piani e obiettivi organizzativi 
- processi, eventi, tecnologie
                                
-
                                sistema di relazioni e potere 
- ruoli e
                            compiti

	Competenze osservabili
	- cognitive 
- psicomotorie 
- fisiche
                                
-
                                interpersonali 
- emotivo-espressive 
- di
                                autoregolazione

	Competenze di problem
                                    solving
	- analisi mezzi-fini 
- applicazione di
                                euristiche 
- metacognizione e controllo sui propri processi
                                cognitivi

	Atteggiamenti e credenze
	- autoefficacia 
- attaccamento organizzativo e
                                senso di appartenenza 
- accettazione delle differenze
                                nell’organizzazione 
- valori organizzativi

	Fonte: Campbell e Kuncel
                        [2001, 285].




 Da queste fonti emerge che la
            formazione nelle organizzazioni è un essenziale strumento di costruzione delle
            competenze a livello individuale, di gruppo e organizzativo. Essa agisce su conoscenze
                (knowledge), competenze (skills) e
            atteggiamenti (attitudes) producendo cambiamenti che dovrebbero
            rendere più efficace l’azione degli individui nelle organizzazioni (cfr. tab. 4.1). 
 La distinzione tra conoscenze,
                skills e atteggiamenti merita un breve approfondimento per
            evitare fraintendimenti di ordine semantico. Essa richiama alle differenze chiave tra
            sapere, saper fare e saper essere, già citate nell’Introduzione, che hanno
            caratterizzato in modo significativo lo sviluppo della psicologia della
            formazione.
        
 Le conoscenze
            fanno riferimento all’acquisizione di saperi (teorie, norme, procedure, classificazioni,
            ecc.) che possono avere diversi livelli di specializzazione. Il termine
                competenze costituisce, in questa sede, la traduzione
            dall’inglese di skill. Vi sono svariati usi del termine. La
            definizione offerta da Campbell e Kuncel [2001, 284] risulta chiara e distintiva. Le
                skills sono apprese e riflettono l’applicazione riuscita di
            risorse conoscitive nel risolvere problemi o produrre risultati. Riflettono inoltre i
            metodi e le procedure utilizzate per generare soluzioni di successo o risultati
            positivi. Gli atteggiamenti costituiscono gli orientamenti generali
            del soggetto, i sistemi di credenze (impliciti o espliciti) su se stesso, il contesto
            sociale e organizzativo circostante. Essi sono rilevanti in quanto possono avere dirette
            implicazioni sul comportamento organizzativo. 
 La formazione è considerata efficace
            qualora riesca a produrre apprendimento, cambiamenti comportamentali e di atteggiamento
            nelle persone. Inoltre, deve essere in grado di favorire lo sviluppo organizzativo,
            cioè, far sì che le competenze apprese nei corsi di formazione siano trasferite con
            successo nel contesto di lavoro e producano benefici per l’organizzazione nel suo
            insieme. Alcuni presupposti sono fondamentali in tale impostazione: la formazione è
            intesa come un processo: 
	
                    intenzionale per dare risposta a fabbisogni ed esigenze
                    identificabili; 
	 che va pianificato
                    secondo modalità e stadi ben definiti che rispecchiano l’impostazione del
                    processo di problem-solving; 
	 che avviene per lo più in un contesto
                    specificamente deputato all’apprendimento, separato da quello lavorativo.
                


 Il primo presupposto (intenzionalità)
            invita a considerare il training come processo sistemico, regolato con un approccio
            tendenzialmente razionale e centrato su fabbisogni identificati da parte dei membri
            dell’organizzazione che a vario titolo si occupano di formazione e sviluppo delle
            risorse umane. Il secondo presupposto (pianificazione) pone al centro dell’attenzione
            l’architettura del disegno formativo che potrà essere realizzato seguendo passaggi ben
            definiti e praticando scelte secondo un percorso logico ragionevolmente prevedibile. Il
            terzo presupposto (setting formativo) rende saliente il momento del
            transfer, cioè del passaggio delle competenze dal contesto formativo al contesto di
            lavoro. 
 Si tratta di tre assiomi che sono
            generalmente condivisi, ma anche messi in discussione dagli
            sviluppi teorici recenti nelle varie discipline che si interessano di formazione nelle
            organizzazioni. Tuttavia, in questo capitolo si procederà con un intento prevalentemente
            descrittivo, assumendo tali presupposti come validi e rinviando al prossimo capitolo
            l’analisi critica e la loro rivisitazione concettuale. 

2. Un approccio sistemico 



2.1. Tecnologia educativa 



 Una serie di consolidati modelli
                per la pianificazione delle attività formative su cui si concentra buona parte della
                letteratura sono da ricondurre ai cosiddetti sistemi educativi o tecnologie
                educative (instructional systems; instructional
                    technology). Si tratta di un set di strumenti, metodi e contenuti
                che, combinati tra loro, prevedono lo sviluppo di programmi in ambito educativo e
                formativo. In sintesi, puntano a [Salas e Cannon-Bowers 2001]: 
	 la diagnosi del fabbisogno di conoscenze
                        e competenze; 
	 l’individuazione di contenuti di
                        apprendimento; 
	 la progettazione del contesto formativo;
                    
	 la valutazione del percorso di
                        apprendimento; 
	 l’esame delle ricadute per
                        l’organizzazione di lavoro. 


 La letteratura in materia è
                piuttosto vasta e interdisciplinare. Vi sono contributi che provengono dalle scienze
                informatiche (ingegnerizzazione dei software formativi), dalla
                teoria dei sistemi (sviluppo di modelli sistemici), dalle scienze dell’educazione
                (teorie, strategie e tecnologie educative), dalle scienze sociali (metodi di analisi
                dei bisogni; ricerca valutativa), dalla psicologia cognitiva (processi di pensiero;
                rappresentazione cognitiva delle informazioni), dalla psicologia dell’educazione
                (processi di apprendimento) e dalla psicologia delle organizzazioni (efficacia
                organizzativa; sviluppo delle risorse umane). 
 Vanta uno sviluppo che si è
                articolato lungo un secolo di studi ed è in continua evoluzione sotto l’impulso di
                diversi avanzamenti teorici. 
 L’origine di tale prospettiva può
                essere identificata con gli studi di inizio Novecento di Thorndike sulle variabili
                che influenzano i processi educativi.
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 Evoluzioni significative si sono
                registrate a seguito delle innovazioni apportate dalle computer
                    sciences e dalla psicologia cognitiva nel recente ventennio [Tennyson
                e Foshay 2000]. Ovviamente non è possibile dar conto di questa enorme messe di
                contributi. Pertanto in questo capitolo si definiranno le linee principali dei
                sistemi di tecnologia educativa dedicando particolare attenzione alle sole
                implicazioni psicosociali sul piano della formazione nelle organizzazioni. 
 Vi è un sostanziale accordo
                [Arnold, Cooper e Robertson 1998] che il processo formativo nelle organizzazioni di
                lavoro sia caratterizzato da una serie di fasi, di attività e di processi intermedi
                che sono sintetizzati nella figura 4.1. 
 Si tratta di operazioni di
                diversa natura, alcune di tipo diagnostico, altre di tipo ideativo, altre ancora di
                tipo realizzativo, che non necessariamente sono da intendersi in una sequenza
                logico-temporale rigorosa, così come la figura potrebbe far pensare. I più recenti
                sistemi educativi (quelli di quarta generazione, secondo la definizione di Tennyson
                e Foshay [2000]) hanno accentuato le caratteristiche di dinamicità, di non-linearità
                e di interattività tra le diverse fasi e le diverse attività incluse nel modello. È
                evidente che il percorso descritto in figura 4.1
                sottointende una sequenza ordinata temporalmente per fasi: l’analisi dei bisogni
                precede la progettazione dell’intervento, la quale a sua volta precede l’attuazione
                e la valutazione dello stesso. Tuttavia, nella realizzazione pratica di un
                intervento formativo, la sequenza logica e temporale descritta in figura non può
                essere seguita in modo formale e pedissequo. Vi sono numerose interazioni, vi è un
                avanzamento in parallelo di alcune attività, vi è la frequente necessità di
                ritornare ad esaminare le componenti antecedenti del percorso, secondo quanto
                avviene in tutti i processi decisionali reali di una certa rilevanza e complessità.
                Infine, la circolarità delle informazioni è alla base dell’itinerario disegnato in
                figura 4.1. In una situazione virtuosa, i dati circa gli esiti di un’attività di
                training (fase della valutazione) costituiscono materiale fondamentale per l’analisi
                dei fabbisogni formativi rimasti inevasi e per la progettazione di interventi
                futuri. Ad esempio, la valutazione degli apprendimenti all’interno di un corso
                sull’uso delle tecnologie informatiche può evidenziare nuove carenze in competenze
                specialistiche di livello più elevato da parte di determinati gruppi di operatori.
                Allo stesso modo, la fase realizzativa di un corso di formazione può generare una
                quantità rilevante di informazioni sull’efficacia dei metodi e degli strumenti
                adottati, sulle potenziali difficoltà nel transfer. Ad esempio, una tecnica
                formativa basata sulla simulazione, che in fase di progettazione poteva apparire
                adeguata, si può rivelare inappropriata in fase attuativa perché risulta difficile
                ai partecipanti trasporre le routine acquisite dal setting
                simulato al reale contesto di lavoro. Come mostrano gli esempi, le varie
                attività che caratterizzano il processo formativo producono elementi informativi
                indispensabili, se accuratamente rilevati e analizzati, per riavviare un futuro
                processo formativo nella medesima organizzazione e su utenti simili, ma anche per
                rileggere e interpretare il fabbisogno generale di competenze di una data
                organizzazione (o parte di essa). Per queste ragioni nella figura sono inserite
                alcune frecce bidirezionali che rinviano ai necessari feed-back che costantemente
                caratterizzano il processo formativo. 

2.2. Le fasi del processo 



 Secondo l’approccio sistemico
                presentato in figura 4.1, il processo formativo può essere strutturato in tre fasi
                essenziali, a loro volta caratterizzate da specifiche
                attività e da processi intermedi: 
	 la fase diagnostica; 
	 la fase realizzativa; 
	 la fase valutativa. 


 La prima fase è essenzialmente
                centrata sulla raccolta e analisi di informazioni utili per definire il fabbisogno
                formativo di un gruppo di individui o di una parte dell’organizzazione, per
                conoscere il contesto entro cui si realizzerà l’intervento formativo e per
                descrivere le caratteristiche ottimali che le persone coinvolte nel percorso
                dovrebbero avere. L’esito fondamentale di tale fase diagnostica è costituito
                dall’individuazione degli obiettivi formativi. 
 La seconda fase riguarda la
                scelta del disegno formativo più adeguato, l’individuazione dei partecipanti più
                adatti e la realizzazione dell’intervento. Si tratta di definire
                    l’ambiente formativo con l’adozione di principi di
                apprendimento, metodi, strumenti e tecniche coerenti con gli obiettivi formativi
                prefissati. In questa fase sono identificati i contenuti formativi, la loro
                sequenza, la scansione temporale con cui saranno proposti, l’integrazione tra
                diverse modalità formative, il timing dei momenti valutativi,
                ecc. 
 La terza fase ha a che fare con
                la valutazione dell’intervento secondo i criteri costruiti
                sulla base degli obiettivi formativi. Si articola in attività di varia natura che
                possono essere ricondotte a diversi livelli di analisi dell’esperienza formativa.
                Pertanto, le attività di valutazione vertono sulla validità del percorso di
                apprendimento, cioè sull’acquisizione di nuove competenze da parte dei partecipanti;
                sulla validità del transfer, cioè sull’effettivo utilizzo delle nuove competenze nel
                reale contesto di lavoro; sulla validità organizzativa dell’intervento, cioè
                sull’attivazione di processi di cambiamento organizzativo, di miglioramento degli
                standard produttivi, di incremento dell’innovazione e della qualità. 


3. L’analisi dei bisogni 



3.1. Organizzazione, compito e persone 



 L’analisi dei bisogni formativi è
                considerata il primo passo fondamentale nell’attivare un processo formativo. Essa
                consiste in un lavoro diagnostico che aiuta a delineare le caratteristiche
                che dovranno avere i soggetti da coinvolgere in un’attività
                di training, quali sono gli obiettivi e quali i contenuti su cui si dovrà
                concentrare la formazione, quali i vincoli e le risorse del contesto. 
 Già questa prima distinzione tra
                il «chi», il «cosa» e il «dove» indica come l’analisi del fabbisogno formativo si
                muova su più assi d’indagine e di osservazione e non si risolva in una semplice
                operazione di individuazione di un deficit di competenze. Nel primo capitolo si è
                sottolineato come, fin dai primi passi mossi dalla disciplina, l’attenzione di
                studiosi e formatori si sia concentrata su tre particolari aspetti secondo il
                modello, divenuto classico, di McGehee e Thayer [1961]: 
	 l’analisi
                            dell’organizzazione: dove nell’organizzazione c’è bisogno di
                        formazione; 
	 l’analisi del
                        lavoro: che cosa bisogna imparare per svolgere in modo efficace
                        un dato compito; 
	 l’analisi delle
                            persone: chi ha bisogno di essere formato e su cosa.
                    


 Questa articolazione è rimasta
                alla base di numerosi lavori attuati nel corso dell’ultimo decennio, pertanto sarà
                mantenuta per descrivere i principali risultati ottenuti. Tuttavia essa è stata
                concettualmente arricchita in un altro importante contributo [Ostroff e Ford 1989].
                Gli autori propongono di condurre l’analisi del fabbisogno formativo nelle
                organizzazioni secondo una struttura concettuale multi-livello e multi-prospettive.
                Oltre alla già citata distinzione di tre contenuti dell’analisi (organizzazione,
                compito, individuo), gli autori distinguono anche tre diversi livelli di analisi
                (che saranno ripresi anche nel cap. 5): l’organizzazione nel suo complesso, l’unità
                organizzativa (reparto, team, gruppo) e l’individuo. Inoltre, considerano tre
                diverse modalità per operare in termini di analisi del fabbisogno. La prima concerne
                la concettualizzazione dei costrutti: quali sono, per ogni livello e per ogni
                contenuto, gli aspetti rilevanti da osservare, le dimensioni da prendere in
                considerazione. La seconda riguarda l’operazionalizzazione, cioè il problema della
                definizione delle misure per analizzare in modo rigoroso i vari costrutti che sono
                considerati utili per comprendere il fabbisogno. La terza concerne
                l’interpretazione, cioè il problema di trarre inferenze coerenti con il modello
                teorico adottato e consistenti con i dati rilevati. Come si evince da questa breve
                descrizione, il modello di analisi del fabbisogno formativo proposto da Ostroff e
                Ford [ibidem] è particolarmente
                complesso in quanto prevede l’incrocio tra tutti gli elementi indagati, dando vita
                ad una prospettiva di analisi basata su 27 (3 × 3 × 3) celle. Si tratta, in realtà,
                di uno schema concettuale più che di una proposta operativa che risulterebbe
                inapplicabile vista la sua eccessiva articolazione. Uno schema che rappresenta un
                invito a considerare, nell’analisi del fabbisogno formativo, la complessità delle
                dinamiche organizzative, i diversi livelli attraverso i quali tali dinamiche possono
                essere comprese, l’articolazione concettuale necessaria per affrontare in modo
                scientifico l’analisi. 
 Di seguito sono presentati i
                tratti principali delle tre analisi considerate fondamentali per l’individuazione
                del fabbisogno formativo: organizzativa, del lavoro e delle persone. Esse sono
                descritte in modo indipendente una dall’altra per ragioni di ordine descrittivo.
                Tuttavia è evidente che tali fasi diagnostiche non devono essere pensate come
                momenti isolati e presi in considerazione in una logica sommativa. L’analisi del
                fabbisogno formativo è a tutti gli effetti un’attività di ricerca finalizzata
                all’intervento. Per questo, le varie fasi devono essere fortemente integrate tra
                loro e devono rispondere ad un piano di rilevazione omogeneo. La figura 4.2 descrive
                le varie tappe del processo e i principali obiettivi, prendendo in considerazione
                anche i momenti complementari di preparazione del terreno favorevole alla raccolta
                dati e di strutturazione del disegno della ricerca [Goldstein e Ford 2002]. 
 A titolo di premessa si deve
                comunque precisare che l’enfasi solitamente posta sul tema dell’analisi dei
                fabbisogni formativi non si traduce operativamente in un ricorso diffuso a queste
                pratiche. Molti esempi potrebbero essere tratti dalla casistica della formazione
                nelle piccole e medie organizzazioni di lavoro del nostro paese. Per appoggiarsi su
                dati scientificamente fondati si può citare il lavoro di Arthur e colleghi [2003].
                Gli autori, in una meta-analisi sugli studi dedicati alle pratiche di training tra
                il 1960 e il 2000 (complessivamente 636 fonti di dati), notano che solo nel 6% dei
                casi vengono riportate attività di analisi del fabbisogno formativo. Inoltre, contro
                le loro attese, gli autori notano che la presenza di attività di analisi del
                fabbisogno non si traduce automaticamente in pratiche formative più
                efficaci.
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FIG. 4.2. Il processo di
                        analisi del fabbisogno formativo: fasi e obiettivi.



3.2. Analisi organizzativa 



 L’analisi organizzativa ha lo
                scopo fondamentale di identificare ed esaminare i fattori di carattere generale e
                sistemico che possono avere a che fare (condizionare, favorire, valorizzare,
                ostacolare, compromettere) con l’attività formativa. Essa prende in considerazione
                la struttura produttiva nel suo complesso sotto diversi punti di vista [Goldstein e
                Ford 2002]: 
	 gli scopi, gli obiettivi e la cultura
                        dell’organizzazione; 
	 le risorse materiali, finanziarie e
                        umane impiegate; 
	 i vincoli strutturali, normativi,
                        tecnologici e di mercato; 
	 i parametri quantitativi di produttività
                        ed efficienza; 
	 i modelli di divisione del lavoro e di
                        integrazione dei ruoli; 
	 la struttura gerarchica e funzionale che
                        regola la distribuzione del potere.
                    


 Inoltre, tale diagnosi sistemica
                        dovrebbe permettere di determinare se e in che misura la formazione può
                        essere considerata come una strategia organizzativa praticabile per
                        raggiungere determinati obiettivi di sviluppo e una leva fondamentale per la
                        gestione delle risorse umane e delle carriere interne. In tal senso,
                        l’analisi organizzativa concerne anche [Salas e Cannon-Bowers 2001]:
                    
	 il clima organizzativo; 
	 il ruolo esercitato dal training come
                        fattore di sviluppo; 
	 gli stili di gestione del personale;
                    
	 il sistema premiante adottato;
                    
	 le dinamiche di carriera in rapporto
                        all’acquisizione di competenze. 


 Di fatto, l’analisi
                organizzativa può essere utilizzata come strumento attivo per conoscere meglio i
                fabbisogni complessivi della struttura, per accompagnare sviluppi preordinati e
                pianificati, per verificare in via preliminare se vi è coerenza tra gli esiti attesi
                di un programma formativo, da un lato, e gli obiettivi, i valori e la struttura
                dell’organizzazione, dall’altro. Ad esempio, a fronte di scelte di investimento in
                nuove tecnologie o in nuovi settori produttivi, l’analisi organizzativa può offrire
                elementi informativi sulla qualità delle risorse umane già presenti
                nell’organizzazione (età, specializzazione, posizioni di carriera), sulla capacità
                complessiva di individui e gruppi di accettare il cambiamento tecnologico e di
                affrontare un percorso formativo, sulla necessità di rivedere stili di gestione,
                gerarchia e struttura organizzativa in funzione delle nuove competenze necessarie
                per avviare il cambiamento tecnologico. Si pensi al caso concreto di un istituto
                scolastico. Se il dirigente volesse sviluppare modalità amministrative, di
                comunicazione direzione-insegnanti e di gestione delle pratiche d’ufficio
                interamente on-line e senza il supporto cartaceo, dovrebbe
                probabilmente condurre una analisi organizzativa su vari livelli per verificare:
                    a) la fattibilità del programma; b) il
                ruolo che il training può avere nell’attuazione del
                cambiamento; c) quali altri interventi organizzativi sarebbero
                da pianificare. In particolare, solo per citare alcuni esempi, appare necessario
                verificare se tale innovazione è compatibile con le regole di funzionamento degli
                istituti scolastici stabilite a livello ministeriale (vincoli normativi); conoscere
                a fondo in che modo attualmente sono sviluppate le pratiche amministrative e in che
                misura sono già on-line (attuali pratiche lavorative); stimare
                in che misura tale innovazione può essere accettata tra il personale
                della scuola (clima organizzativo e disponibilità al
                cambiamento); valutare le potenziali conseguenze dell’innovazione sul sistema di
                relazioni interne alla scuola (relazioni tra gruppi e struttura del potere);
                prevedere se sono necessarie forme incentivanti per favorire l’adozione di nuove
                pratiche amministrative on-line (sistema premiante e
                progressioni di carriera). 
 Il modo di condurre l’analisi
                organizzativa (scopi, metodi, grado di profondità) dipende essenzialmente dalla
                chiarezza degli obiettivi che si vogliono raggiungere con un dato intervento e dalla
                identificazione degli strumenti operativi che si possono utilizzare per raggiungere
                tali obiettivi. 
 La situazione ottimale è quella
                in cui ad obiettivi chiari (ad esempio, introdurre nuove tecnologie) corrispondono
                strumenti operativi ben definiti (fare attività di formazione sull’uso delle nuove
                tecnologie). In tal caso, l’analisi organizzativa potrà focalizzarsi sugli esiti
                dell’intervento e sui potenziali problemi di trasferimento delle competenze dalla
                formazione al lavoro. 
 Vi sono tuttavia situazioni più
                complesse in cui, ad un obiettivo chiaro e ben definito, corrispondono più opzioni
                di intervento. Ad esempio, l’introduzione di nuove tecnologie può essere promossa
                con il training, ma anche con l’inserimento di nuovi assunti già competenti, oppure
                promuovendo la mobilità organizzativa. Di fronte ad una gamma ampia di alternative,
                aumenta la portata dell’analisi organizzativa che sarà chiamata anche a definire il
                grado di coerenza tra l’obiettivo principale e le varie opzioni organizzative
                possibili. 
 Vi è poi una terza fattispecie,
                piuttosto frequente nelle organizzazioni reali. L’analisi organizzativa interviene a
                fronte di una generica percezione di malfunzionamento organizzativo, quando i
                dirigenti hanno sentore che qualcosa non funziona, ritengono di poter migliorare
                l’andamento complessivo dell’organizzazione o di parte di essa, intuiscono la
                presenza di ostacoli nel raggiungere standard di eccellenza [Heller 1998]. In tal
                caso obiettivi e opzioni di intervento non sono chiari in via preliminare. Di fronte
                a tale situazione, l’analisi organizzativa dovrebbe fornire una prima serie di
                risposte alle seguenti domande: 
	 Quali sono i fattori che causano un
                        elemento di crisi o di malfunzionamento organizzativo? 
	 Essi sono riconducibili a carenze nelle
                        competenze dei dipendenti e possono essere affrontati e rimossi grazie ad
                        una attività formativa?
                    
	 L’eventuale attività formativa è
                        coerente con i piani strategici dell’organizzazione? 
	 Il contesto organizzativo (tecnologie,
                        clima, modello organizzativo) favorisce il buon esito di una eventuale
                        iniziativa formativa? 
	 Le modalità di gestione delle carriere
                        interne e il sistema premiante promuovono l’investimento individuale e
                        l’impegno in un’attività formativa? 
	 Sono presenti le condizioni favorevoli
                        per l’utilizzo delle nuove competenze acquisite nel lavoro? 


 In questo caso, l’analisi
                organizzativa svolge una funzione diagnostica nel rendere più espliciti ed evidenti
                alcuni sintomi di malfunzionamento organizzativo e nell’interpretare la «domanda di
                intervento» non ancora ben identificata. 
 Infine, l’analisi organizzativa
                può anche assumere una veste complementare, ma non meno importante, a quella tipica
                della ricerca, della diagnosi e della raccolta di informazioni. In alcuni casi,
                l’analista può divenire anche un facilitatore di processi; colui che, osservando e
                studiando, cerca anche di costruire le condizioni organizzative ottimali per
                condurre un efficace intervento formativo (o più in generale organizzativo). Il
                contatto con le varie parti dell’organizzazione implicate nel futuro processo
                formativo, la costruzione di relazioni di fiducia e di supporto tra coloro che
                partecipano all’analisi dei fabbisogni, la possibilità di dare ascolto ai vari
                «portatori di interessi» che vivono nell’organizzazione e che possono essere
                coinvolti nel processo formativo, l’individuazione e regolazione di potenziali fonti
                di conflitto che possono essere generate dall’iniziativa formativa, costituiscono
                elementi per intervenire sul clima organizzativo. Questo può essere reso più
                favorevole all’attività formativa. L’obiettivo è di evitare incomprensioni, la
                maturazione di sentimenti di ingiustizia o marginalizzazione, la demotivazione e la
                scarsa partecipazione degli interessati. A questo proposito, Goldstein e Ford [2002]
                prevedono una fase specifica, preliminare all’analisi del fabbisogno formativo,
                denominata organizational support (cfr. fig. 4.2). Essa
                costituisce il punto di partenza dell’intervento organizzativo per creare le
                condizioni sociali favorevoli al buon successo del training. Come è evidente, tale
                approccio all’analisi organizzativa si intreccia con la prospettiva dello sviluppo
                organizzativo (OD; organizational
                    development) che prevede coinvolgimento dei lavoratori, metodi
                partecipativi, condivisione di strategie e obiettivi,
                integrazione tra ricerca e intervento [Cunningham 1993]. 

3.3. Analisi del lavoro 



 L’analisi del lavoro per
                l’approfondimento del fabbisogno formativo fa riferimento principalmente ai
                tradizionali metodi di task e job
                analysis, molto diffusi in psicologia del lavoro, in ergonomia e negli
                interventi di gestione delle risorse umane. Infatti, tali strumenti costituiscono la
                base informativa per attivare azioni, non solo nell’area della formazione, ma anche
                per guidare processi di selezione del personale, differenziare il sistema premiante,
                prevedere gli sviluppi di carriera in funzione del compito svolto e del ruolo
                organizzativo ricoperto. 
 Di norma si adotta la
                    task analysis per descrivere in modo minuzioso e
                parcellizzato una porzione specifica di una mansione, mentre la job
                    analysis è utilizzata per ottenere una panoramica più ampia di un
                compito lavorativo, studiandolo per come è inserito nella più complessa dinamica
                organizzativa. Se si prende ad esempio il lavoro di un consulente finanziario di una
                banca, si potrà operare una task analysis per dettagliare le
                operazioni necessarie, ad esempio, nell’attivare un deposito titoli esteri o per
                descrivere come avviene l’interazione ottimale con un nuovo cliente o per definire
                altre porzioni significative di operazioni che compongono l’intera mansione. Si
                opererà, invece, con una job analysis per descrivere la
                mansione in termini di obiettivi organizzativi, di sistemi di relazioni implicate,
                di tecnologie e strumenti utilizzati, di articolazione complessiva delle competenze
                richieste. Come è evidente, le due analisi sono complementari e per taluni autori i
                termini job e task tendono ad essere
                indistinti. 

                Task e job analysis sono solitamente
                utilizzate per descrivere un compito a livello individuale, anche se non mancano
                studi e sperimentazioni per l’analisi a livello di team
                [Blickensderfer et al. 2000]. 
 L’analisi del lavoro è condotta
                di norma attraverso una serie di passaggi e di metodi che non possono essere qui
                interamente trattati. In sintesi, il processo di task e
                    job analysis è proposto nella tabella 4.2. 
 Come si può notare, l’analisi
                del lavoro è caratterizzata da una fase preliminare di tipo descrittivo. La mansione
                è scomposta, analizzata, definita in termini di brevi sequenze di azioni o
                processi e poi riaggregata in sequenze operative più
                complesse e omogenee tra loro. Si deve puntualizzare che si tratta della descrizione
                di un compito e non del modo di operare di un lavoratore. Sono precisate le modalità
                ottimali di esecuzione e non le pratiche operative effettivamente adottate da un
                gruppo di dipendenti. Esistono anche materiali documentali e archivi specifici che
                definiscono in modo standardizzato un determinato job e ne
                delineano le implicazioni formative (si veda, ad esempio, il database O*NET citato da Goldstein e Ford [2002]). 
TAB.
                        4.2.
                    Le tappe principali di una «task-job analysis»
	Le tre
                                    tappe della task-job
                                analysis 
	1.
                                        Descrizione del lavoro
                                
A. identificazione della mansione che si vuole sottoporre ad
                                    analisi; 
B. scomposizione della mansione in vari
                                        task che costituiscono sequenze
                                    d’azione concatenate tra loro; 
C. analisi delle singole
                                        task; 
D. descrizione, con gradi di
                                    dettaglio variabili, delle azioni e dei processi mentali
                                    implicati; 
E. ricomposizione delle varie
                                        task omogenee in raggruppamenti dotati
                                    di significati.
	2.
                                        Analisi KSA
                                
A. identificazione per ogni raggruppamento di
                                        task delle conoscenze, competenze e
                                    abilità necessarie per svolgerla; 
B.
                                    individuazione per ogni raggruppamento di
                                        task delle condizioni operative di
                                    realizzazione. 
	3.
                                        Definizione della rilevanza e difficoltà del
                                        lavoro
                                
A. definizione dell’importanza di ogni raggruppamento di
                                        task per il buon svolgimento della
                                    mansione; 
B. definizione del grado di complessità di
                                    ogni raggruppamento di task;
                                    
C. definizione delle difficoltà di
                                    apprendimento di ogni raggruppamento di
                                        task.




 I metodi più utilizzati in
                questa specifica fase fanno ricorso all’interrogazione di esperti (SME: Subject Matter Experts)
                che, sulla base delle loro competenze ed esperienze, propongono un’articolazione
                delle task e descrivono le fasi salienti che la compongono. Una
                pratica molto usata, ma che suscita anche perplessità, soprattutto quando gli
                    SME costituiscono la sola fonte di
                informazioni. Infatti, come notano Salas, Cannon-Bowers, Rhodenizer e Bowers [1999],
                gli esperti padroneggiano il loro specifico ambito disciplinare, ma non
                necessariamente hanno conoscenze sul contesto organizzativo
                e sulle specifiche condizioni di attuazione della task. 
 Questa prima fase descrittiva è
                fondamentale per conoscere in dettaglio la natura del compito ed è funzionale alle
                fasi successive del processo di analisi. Tuttavia, essa offre anche informazioni
                dirette su come l’attività lavorativa studiata può divenire oggetto di training e
                può essere riportata dal contesto reale al contesto formativo: mediante metodi
                simulativi, lezioni teoriche, ricostruzione di situazioni analoghe, studio di casi,
                    role playing o altro. 
 La seconda fase della
                    task e job analysis è costituita da un
                approfondimento relativo alle competenze necessarie per svolgere in modo appropriato
                ed efficace il compito lavorativo. È una fase di estrema rilevanza per individuare i
                potenziali futuri contenuti formativi. 
 Il modello dominante in tale
                ambito è denominato KSA che costituisce
                l’acronimo di Knowledge, Skills,
                    Abilities. Un determinato compito lavorativo è descritto in
                termini di: 
	 Conoscenze (K):
                        informazioni, nozioni e strutture di saperi; 
	 Competenze (S):
                        capacità, strategie di azione, procedure operative messe in atto per una
                        prestazione efficace; 
	 Abilità (A):
                        numeriche, spaziali, deduttive, verbali implicate nel compito. 


 In tal modo si costruisce un
                profilo completo di quali devono essere i prerequisiti per eseguire in modo
                appropriato un dato compito lavorativo, con particolare attenzione al sistema di
                competenze. Operativamente, questo tipo di approfondimento prende le mosse dalla
                definizione dettagliata delle task. Attraverso interviste o
                strumenti strutturati (inventari e questionari), si chiede a personale esperto o a
                operatori direttamente implicati nel compito di indicare come si caratterizza una
                buona prestazione e quali KSA devono essere
                presenti per ottenere risultati al di sopra della media. 
 L’esito dell’analisi KSA è di estrema importanza in quanto costituisce
                il parametro di riferimento per condurre l’analisi dei potenziali utenti del
                programma formativo (cfr. par. 3.4) e per costruire i criteri per la futura
                valutazione di efficacia del training. Rappresenta la definizione delle
                    competenze traguardo cui dovrebbe puntare un’attività
                formativa: cosa bisogna sapere e saper fare per svolgere bene un determinato
                compito. 
 Una terza fase caratteristica
                della task e job analysis riguarda
                l’individuazione della rilevanza e difficoltà di un dato compito.
                Si tratta di una fase fondamentale per le ricadute
                operative sulla definizione del programma formativo. Per ogni raggruppamento di
                    task è importante sapere quanto è frequente e quanto è
                rilevante. Per ogni KSA associata ad un
                compito è importante conoscere quanto è determinante nello svolgimento di un dato
                compito e quanto è difficile da apprendere. Si tratta di informazioni che possono
                direttamente essere utilizzate in fase di progettazione formativa (cfr. par. 4) per
                definire tipologia, quantità e rilevanza dei vari contenuti formativi. 
 Il processo di
                    job e task
                analysis qui descritto costituisce l’asse portante di lettura
                del compito lavorativo. Coglie gli aspetti strutturali, ricorrenti, prescritti di
                una data mansione. Altri modelli di job analysis, derivanti
                soprattutto dalla tradizione francese, hanno sottolineato la necessità di integrare
                tale lettura con una più attenta analisi dell’attività lavorativa. Ad esempio,
                Noulin [2002] evidenzia uno scarto tra lavoro prescritto – il
                    compito, così come è definito in termini formali
                dall’organizzazione – e lavoro reale – l’attività concreta,
                svolta da individui che hanno interiorizzato obiettivi, adottato tecniche operative,
                stabilito relazioni sociali. L’analisi dello scarto tra «compito» e «attività» può
                consentire una più approfondita comprensione del lavoro. Permette infatti di
                cogliere come varia la natura del compito nel corso del suo svolgimento (all’interno
                di una giornata o in diversi periodi della settimana o stagionalmente), come vengono
                concretamente affrontati guasti, malfunzionamenti, imprevisti, come vengono gestite
                le relazioni tra individui con diverse caratteristiche, come vengono costruiti
                «compromessi operativi» con processi di adattamento progressivo della prestazione
                che vanno oltre le indicazioni formali e le prescrizioni. 
 Negli anni recenti, gli sviluppi
                più significativi nell’analisi del lavoro hanno riguardato la task
                    analysis cognitiva, cioè relativa ai processi mentali implicati nello
                svolgimento dei compiti lavorativi (trattamento delle informazioni, attenzione,
                presa di decisione, problem-solving) [DuBois 2002]. Il
                comportamento manifesto è posto in secondo piano, mentre sono oggetto di studio i
                protocolli verbali che ricostruiscono cosa un soggetto pensa ed elabora e quali
                sistemi di conoscenze attiva nell’esecuzione di un lavoro [Salas e Cannon-Bowers
                2001]. L’analisi riguarda soprattutto la ricostruzione dell’agire di soggetti
                esperti, cercando di individuare come decidono in situazioni reali, quali
                informazioni utilizzano e come le rielaborano, quali modelli mentali attivano in
                corrispondenza di specifiche situazioni problematiche, come
                generano processi meta-cognitivi di monitoraggio e valutazione del proprio agire.
                Svariati sono i modelli e i metodi di task analysis cognitiva
                [Schraagen, Chipman e Shalin 2000]. A titolo di esempio si possono tratteggiare le
                linee portanti del modello COTA
                    (cognitively oriented task analysis) [DuBois e Shalin
                2000]. Si tratta di un insieme di procedure applicate in modo flessibile per
                descrivere l’expertise che sostiene complessivamente una prestazione di lavoro. Essa
                si basa sull’analisi del contenuto di conoscenza. Analizza la produzione verbale
                delle persone per identificare i metodi standard utilizzati per svolgere un compito,
                come tali metodi sono selezionati, attivati e integrati e come sono adattati a nuove
                situazioni di lavoro. Il modello COTA cerca
                di affrontare l’analisi del compito nel suo complesso, e non specifiche porzioni di
                esso, per poter cogliere l’aspetto essenziale dell’expertise: come le persone
                gestiscono più richieste del compito, affrontano obiettivi non sempre ben definiti,
                organizzano le priorità di intervento, definiscono la scansione temporale e l’uso
                delle risorse. 
 Questo esempio metodologico
                mostra in modo piuttosto evidente una recente tendenza in atto nel campo
                dell’analisi del lavoro. I metodi tradizionali di job analysis
                sono stati affiancati da modelli basati sull’analisi delle competenze (cfr. cap. 2).
                In questo caso, il termine competenza non è assimilabile a quello di
                    skill, utilizzato in precedenza. Per competenze si
                intendono insiemi di capacità che mettono in grado una persona
                di svolgere con successo e in modo efficace un compito lavorativo [Noe 1998]. In
                tale prospettiva entrano in gioco, oltre ai fattori già presi in considerazione nei
                modelli KSA, anche aspetti relativi alle
                motivazioni individuali, alle disposizioni di personalità, all’immagine di sé e del
                compito lavorativo considerati come elementi determinanti la prestazione di lavoro.
                Come si può notare, l’attenzione si sposta da una prospettiva principalmente
                orientata a descrivere il job e le sue componenti, ad una
                prospettiva dove entrano in gioco anche le caratteristiche individuali e di contesto
                che possono favorire una buona prestazione. Il compito di lavoro è visto in termini
                meno astratti e prescrittivi (come un job dovrebbe essere
                svolto) ed è analizzato come l’esito di una interazione tra persone, tecnologie e
                organizzazione (come si può giungere, in una data situazione, a prestazioni di
                successo). In tal senso, l’analisi del fabbisogno formativo allarga il proprio
                spettro d’azione.
            
 L’identificazione del fabbisogno
                non riguarda soltanto le componenti tecnico-specialistiche del
                    job, ma concerne anche alcune competenze trasversali, doti
                individuali ed expertise che permettono alle persone di applicare in modo ottimale
                le KSA a specifici contesti: ad esempio,
                saper diagnosticare il contesto, sapersi relazionare con altri, saper fronteggiare
                situazioni problematiche [Sarchielli 1994; 1996] (cfr. cap. 2). 
 Se si prende ad esempio il
                compito di un tecnico informatico che opera all’interno di un ente di ricerca, la
                prestazione efficace può essere considerata come il prodotto dell’interazione tra un
                nocciolo centrale di competenze tecniche (conoscenze di
                    software e hardware; saper
                diagnosticare un guasto tecnico; saper monitorare il funzionamento di una rete,
                ecc.), la capacità di interagire con il contesto sociale di lavoro (saper comunicare
                con partner di ruolo e altri operatori; saper lavorare in gruppo; saper cooperare) e
                la capacità di comprendere le esigenze organizzative (saper definire le priorità e
                prendere decisioni; saper cogliere le esigenze di innovazione tecnica; saper
                organizzare il proprio lavoro e gestire le risorse a disposizione). Come è
                intuibile, l’analisi delle competenze invita a superare una diagnosi asettica e
                acontestualizzata del job e a prendere in considerazione il
                compito di lavoro così come è attuato in contesti reali e complessi. 

3.4. Analisi delle persone 



 La base concettuale per
                l’analisi degli individui in rapporto al fabbisogno formativo risale ai lavori
                pionieristici di Cronbach in ambito educativo [1954]. Il punto di partenza è
                costituito dalla constatazione che le persone che partecipano ad una stessa attività
                formativa non ottengono mai esiti identici tra loro. Questo perché le
                caratteristiche individuali di partenza differiscono e conducono a diverse
                valorizzazioni dell’esperienza di apprendimento. In un linguaggio più tecnico, la
                questione riguarda l’interazione tra attitudini e trattamento (ATI: Aptitude-Treatment
                    Interaction), considerata da Campbell e Kuncel [2001] come uno degli
                aspetti fondamentali della psicologia della formazione. Il tutto può essere
                sintetizzato nella seguente notazione: 
E = A × T
            
 Dove E sta per esiti della
                formazione, A indica le attitudini, T il trattamento e il segno moltiplicativo sta
                ad indicare il prodotto dell’interazione tra i due elementi. 
 Le attitudini individuali
                (abilità cognitive, motivazioni, autoefficacia percepita, conoscenze pregresse,
                stati emotivi) interagiscono con le diverse caratteristiche del trattamento
                (l’attività formativa) producendo esiti estremamente variegati. La questione
                    dell’ATI può essere considerata
                universale, riguardando potenzialmente tutte le attività formative. Si pone come
                problema di fondo per migliorare l’allocazione delle persone (set di attitudini) al
                programma formativo (trattamento) più consono e, reciprocamente, per costruire piani
                educativi adatti alle caratteristiche dei partecipanti. 
 Il tema delle caratteristiche
                individuali nel processo formativo è già stato trattato diffusamente nel terzo
                capitolo. In questa sede si vuole presentare qualche esempio allo scopo di chiarire
                le logiche e i metodi di analisi delle persone. 
 Due strutture di interazione tra
                attitudini e trattamento sono state rilevate con una certa consistenza nella ricerca
                    [ibidem]. La prima riguarda il
                rapporto tra abilità generali e livello di strutturazione del programma formativo.
                Persone con elevate abilità di partenza prediligono una strutturazione contenuta del
                programma formativo (ampi margini di discrezionalità, di scelta, di autonoma
                ricerca), mentre persone con minori abilità di partenza prediligono programmi
                formativi ed educativi più strutturati (ben definiti in partenza, con percorsi
                didattici preordinati, ricchi di feed-back e momenti di monitoraggio). La
                    seconda introduce alcune dimensioni emozionali e
                sociocognitive già trattate in precedenza. Le persone più ansiose e con bassa
                autoefficacia ottengono risultati migliori con programmi formativi ben strutturati;
                viceversa, persone meno ansiose e con elevata autoefficacia si trovano maggiormente
                a loro agio con programmi a bassa strutturazione. 
 In termini più dettagliati,
                l’analisi delle persone nei contesti organizzati concerne in primo luogo la verifica
                della prestazione e del bagaglio di conoscenze, competenze e atteggiamenti già in
                possesso di un lavoratore (o di un gruppo). L’analisi verte quindi sull’attuale
                livello di competenze messe in atto nel posto di lavoro e il confronto di queste
                rispetto a standard attesi [Goldstein e Ford 2002]. Per questi motivi, solitamente
                l’analisi delle persone si svolge in modo congiunto con l’analisi del lavoro e dopo
                che l’analisi organizzativa è stata completata. Essa punta
                all’individuazione dei potenziali partecipanti all’attività formativa e alla
                precisazione del loro fabbisogno, rispetto a quanto stabilito in termini di
                    job analysis. Un passaggio fondamentale per condurre tale
                tipo di diagnosi è costituito dalla definizione di criteri di performance che
                permettono di valutare in che misura un dato lavoratore svolge in modo appropriato
                ed efficace il proprio compito. Tali criteri possono essere utilizzati sia nella
                definizione del livello di competenze pre-training degli operatori, sia per scopi
                valutativi, cioè per verificare in che misura il percorso formativo ha favorito
                l’acquisizione di determinate competenze. 
 Wexley e Latham [2001]
                propongono due passaggi fondamentali per condurre l’analisi delle persone allo scopo
                di individuare il fabbisogno formativo. Il primo passaggio consiste nella
                valutazione dell’attuale prestazione (performance appraisal).
                Essa può essere condotta mediante un’ampia gamma di tecniche e strumenti:
                osservazione diretta; analisi del comportamento di lavoro; dati generali sulla
                produttività; ricorso ad indicatori economici e di efficienza produttiva; dati su
                incidenti, guasti e scarti; test di efficienza; simulazioni [Flechter 2000].
                Dovrebbe condurre alla formulazione di un giudizio diagnostico sintetico circa la
                destrezza, perizia, bravura ed efficienza del lavoratore (o di un gruppo) nello
                svolgere un determinato compito. Se l’esito di questa prima fase è positivo, cioè si
                rileva la presenza di uno scarto tra prestazione del singolo e parametri generali di
                efficienza e produttività, allora si passa al secondo step
                analitico. Questo consiste nella diagnosi più approfondita delle competenze
                dell’operatore. Ha lo scopo di individuare punti di forza e di debolezza, eventuali
                lacune nelle conoscenze o nelle competenze, comportamenti lavorativi poco
                funzionali, atteggiamenti e stili operativi che meritano di essere meglio adattati
                alle esigenze produttive. A questo livello, le tecniche e gli strumenti di analisi
                sono variegati e in alcuni casi particolarmente sofisticati. Le procedure più in
                uso, soprattutto laddove le risorse finanziarie e umane a disposizione non sono
                molte, come nelle piccole e medie aziende, riguardano: 
	 l’autodiagnosi
                        delle competenze dell’operatore: si propongono questionari strutturati che
                        comprendono un ampio numero di competenze connesse con il lavoro; per
                        ciascuna di queste il soggetto interessato stima quanto si sente già
                        competente o registra dei deficit;
                    
	 il colloquio
                            individuale: attraverso confronti anche di natura informale
                        tra il lavoratore e il suo supervisore o capo diretto si raccolgono elementi
                        informativi per focalizzare la natura del fabbisogno formativo; 
	 l’affiancamento e
                            supervisione: attraverso l’osservazione diretta della
                        prestazione da parte di un soggetto esperto, si possono cogliere elementi
                        relativi al fabbisogno formativo in particolari aree di competenza.
                    


 Risulta evidente che il modello
                di analisi proposto da Wexley e Latham [2001] è particolarmente adatto ad esaminare
                il fabbisogno formativo nel caso in cui il problema nasca da particolari deficit di
                prestazione o carenze nella struttura delle competenze. È applicabile quindi ad un
                numero limitato di situazioni nelle quali è prevista una certa stabilità dei compiti
                e della struttura organizzativa, un basso livello di innovazione e tecnologie
                costanti. 
 Ma, come sottolinea Noe [1998],
                i fattori che danno impulso ad attività formative sono innumerevoli e possono
                scaturire da problematiche più complesse, non solamente connesse alla presenza di
                deficit di prestazione. Vi possono essere nuove norme che impongono la presenza di
                figure professionali o di nuove competenze nelle organizzazioni (si pensi, ad
                esempio alla normativa sulla sicurezza nei luoghi di lavoro). 
 L’innovazione
                    tecnologica è un ulteriore fattore di impulso alla formazione. Nuovi
                macchinari, software aggiornati, nuovi adattamenti tecnici impongono un costante
                aggiornamento di competenze secondo percorsi in continuo sviluppo. 
 L’innovazione di
                    prodotti e servizi su richiesta dei clienti e utenti costituisce un
                altro elemento di pressione che può essere affrontato mediante percorsi formativi.
                Inoltre, nuovi modelli organizzativi possono imporre standard
                di efficienza e di qualità della prestazione che possono essere raggiunti con il
                contributo del training. 
 Infine, un fabbisogno formativo
                può emergere anche in rapporto a progetti di carriera, ad
                aspirazioni di mobilità verticale e di sviluppo del proprio bagaglio di competenze
                da parte di singoli individui che l’organizzazione intende valorizzare. 
 In tutti questi casi, l’analisi
                delle persone non può limitarsi a rilevare solo l’attuale grado di performance di un
                operatore o eventuali deficit di competenze specifiche. Deve affrontare invece
                dimensioni personali più complesse che riguardano: 
	 il potenziale di sviluppo delle
                        persone;
                    
	 il bagaglio di competenze possedute e il
                        loro grado di trasferibilità in altre situazioni lavorative; 
	 la motivazione individuale ad affrontare
                        un percorso formativo; 
	 il grado di fiducia nei propri mezzi e
                        il sentimento di autoefficacia percepita; 
	 le aspettative, i progetti di carriera
                        dentro l’organizzazione. 


 Su questi aspetti si tornerà nel
                quinto capitolo. Tuttavia preme manifestare una certa insoddisfazione relativa a
                come viene studiato lo specifico tema dell’analisi del fabbisogno formativo per gli
                individui. Se, da un lato, abbondano i modelli prescrittivi che indicano le linee
                guida di come si dovrebbe condurre tale analisi e non mancano le sperimentazioni su
                strumenti e tecniche, dall’altro lato si deve notare come scarseggino le ricerche
                empiriche a supporto di modelli teorici e tecniche operative [Salas e Cannon-Bowers
                2001]. 


4. Progettazione dell’intervento formativo 



 Con gli elementi raccolti in fase di
            analisi del fabbisogno formativo – individuazione di obiettivi organizzativi, contenuti
            del lavoro e caratteristiche delle persone –, è possibile affrontare la progettazione
            dell’intervento formativo (il cosiddetto instructional
            design). 
 Si tratta, utilizzando il linguaggio
            adottato da Goldstein e Ford [2002], di costruire un processo formativo il più possibile
            favorevole all’apprendimento, alla ritenzione e al trasferimento delle conoscenze nel
            contesto di lavoro. Questa specifica fase progettuale prevede una serie di passaggi
            logici e di attività che tendono a tradurre i fabbisogni formativi in obiettivi e
            contenuti. È finalizzata a praticare scelte operative che dovrebbero creare le
            condizioni più favorevoli all’apprendimento. Più in particolare, la progettazione
            formativa consiste nella definizione di: 
	 obiettivi formativi; 
	 contenuti formativi; 
	 principi formativi per favorire
                    l’apprendimento (strategie formative); 
	 metodi e strumenti; 
	 modalità di valutazione del percorso
                    formativo; 
	 aspetti relativi alla concreta realizzazione
                    dell’attività formativa (tempi, risorse, vincoli).
                


4.1. Obiettivi e contenuti 



 La fase della progettazione
                operativa dell’intervento è preceduta da quello che numerosi autori considerano il
                momento chiave, il cuore della costruzione di un intervento formativo: la
                definizione degli obiettivi formativi (cfr. fig. 4.1). 
 Come notano Campbell e Kuncel
                [2001], vi sono alcuni passaggi che, in modo implicito o esplicito, sono sempre
                affrontati da chi si occupa di formazione. Uno di questi è costituito dalla
                specificazione di cosa deve essere appreso in un percorso formativo: quali nuove
                conoscenze, competenze, atteggiamenti e comportamenti dovrebbe avere un individuo
                alla fine di una attività di training e che prima non possedeva. Gli obiettivi
                formativi rappresentano l’input fondamentale per la progettazione del piano
                formativo e per orientare la sua realizzazione. Derivano da una interpretazione di
                come dovrebbe essere la prestazione di lavoro al termine del percorso formativo.
                Sono inoltre fondamentali per definire i criteri attraverso i quali potrà essere
                valutato il successo dell’azione formativa [Kraiger e Jung 1997]. Dunque, si può
                condividere l’affermazione, che trae origine dai lavori di Mager [1972], secondo
                cui: 
 Obiettivi formativi ben scritti, [...]
                    specificano cosa il soggetto in formazione può compiere quando avrà completato
                    con successo il programma formativo. Possono anche indicare le condizioni alle
                    quali la prestazione deve essere mantenuta e gli standard grazie ai quali il
                    soggetto in formazione sarà valutato [Goldstein e Ford 2002, 28]. 


 Tale impostazione, basata sui
                principi della psicologia dell’educazione, ha condotto ad alcune interpretazioni
                eccessivamente rigide circa la definizione degli obiettivi formativi. Alcuni autori
                (ad esempio gli stessi Goldstein e Ford [ibidem]) auspicano che
                questi siano molto dettagliati, siano espressi in proposizioni molto formalizzate
                (del tipo: verbo e azione osservabile), comprendano anche la descrizione delle
                condizioni di attuazione, includano i parametri per poter verificare il
                raggiungimento dell’obiettivo stesso. Si tratta di eccessi di standardizzazione
                della progettazione che, in taluni casi, rischiano di inaridire il processo ideativo
                di costruzione dell’azione formativa. 
 Dalla definizione degli
                obiettivi discendono poi le scelte relative ai contenuti formativi da inserire nel
                percorso: quali conoscenze, competenze e atteggiamenti
                devono essere trasmessi perché il soggetto in formazione possa giungere con successo
                all’acquisizione delle competenze prefissate. Poiché la distinzione tra obiettivi e
                contenuti non risulta sempre ben evidente, è possibile, attraverso un esempio,
                mostrare quali sono le differenze tra i due concetti. 
 In una struttura sanitaria, a
                seguito di numerosi problemi e conflitti interni, si sente l’esigenza di
                incrementare le competenze legate alla leadership del personale
                addetto al coordinamento delle risorse umane e delle attività organizzative. Il
                fabbisogno formativo può essere meglio esplicitato attraverso un’analisi
                organizzativa, una analisi del compito dei coordinatori ed un esame delle
                caratteristiche delle persone che ricoprono tale mansione e che saranno i principali
                destinatari dell’intervento (fase di analisi del fabbisogno formativo). Al termine
                di questa fase diagnostica si potrà pervenire alla conclusione che l’attività
                formativa dovrà condurre ad una serie di obiettivi, formulabili in termini di
                competenze attese, da conseguire mediante l’attività di training. A titolo di
                esempio, si possono indicare due tra i possibili obiettivi. Al termine dell’attività
                formativa i partecipanti dovranno: 
	 saper dirigere gruppi impegnati nel
                        definire turni, orari, premi e incentivi; 
	 saper negoziare e gestire conflitti tra
                        persone e gruppi di operatori presenti nella struttura (medici, infermieri,
                        operatori sanitari; ecc.), portatori di interessi talvolta divergenti.
                    


 Gli obiettivi costituiscono una
                guida che indica in quale direzione orientare i contenuti formativi. Per definire in
                modo preciso questi ultimi, si farà ricorso ad esperti nelle varie discipline, si
                potranno recuperare elementi relativi alla job e task
                    analysis condotte in sede di analisi del fabbisogno formativo, si
                potranno esaminare teorie, modelli e ricerche che riguardano la gestione della
                    leadership e dei gruppi di lavoro in contesto sanitario.
                Quante più informazioni si otterranno sulle componenti costitutive della prestazione
                di «coordinatore in ambito sanitario», tanto più sarà agevole definire i contenuti
                formativi. In altri termini, sarà necessario giungere ad una specificazione precisa
                e dettagliata di cosa significhi «dirigere gruppi» e «negoziare e gestire conflitti»
                nella particolare situazione organizzativa. Ad esempio, riguardo al primo obiettivo
                formativo, si potranno individuare i seguenti contenuti
                formativi:
            
	 motivazione al lavoro in rapporto a
                        diversi modelli di gestione delle risorse umane; 
	 processo di
                            leadership all’interno di gruppi decisionali;
                    
	 conduzione dei gruppi e team
                            building; 
	 stili individuali di gestione dei gruppi
                        e della leadership. 


 Come risulta evidente,
                l’obiettivo formativo tenta di definire le competenze traguardo da raggiungere al
                termine dell’attività formativa. Quanto più tali obiettivi saranno specificati in
                modo dettagliato e verificabile, tanto più sarà agevole valutare l’acquisizione di
                saperi e competenze e il cambiamento di atteggiamenti. I contenuti formativi
                costituiscono la traduzione operativa dell’obiettivo; specificano quali saperi,
                competenze e atteggiamenti il soggetto dovrà padroneggiare per raggiungere gli
                obiettivi prefissati. 

4.2. La scelta delle strategie formative 



 Progettare un intervento
                formativo è un’attività composita affrontabile utilizzando conoscenze, metodi e
                strumenti provenienti da diversi ambiti disciplinari. In particolare, le discipline
                pedagogiche hanno in questi ultimi decenni contribuito in misura significativa ad
                approfondire il tema della progettazione formativa, con particolare enfasi sulle
                questioni dell’articolazione-integrazione tra teoria e pratica, dei metodi e degli
                strumenti didattici, delle modalità di valutazione. In questa sede non saranno
                trattati tali temi in modo approfondito, in quanto esulano dal più circoscritto
                ambito disciplinare di riferimento (la psicologia della formazione), e in quanto
                esistono già numerosi contributi sul tema, anche in lingua italiana. 
 Come si è già visto nel secondo
                capitolo, l’apporto che la psicologia ha fornito (e sta fornendo) alla specifica
                fase della progettazione formativa fa riferimento, principalmente, ad alcuni
                risultati conseguiti nelle scienze cognitive (si vedano ad esempio, le ricerche su
                novizi e soggetti esperti o le già citate teorie di Anderson [1987] sugli stadi
                dell’apprendimento). 
 Il saggio di Tannenbaum e Yukl
                [1992, 404], già preso in esame nel primo capitolo, fornisce una sintesi della
                situazione agli inizi degli anni ’90 attraverso alcune linee guida: 
	
                        coerenza: i metodi didattici e l’insieme del percorso
                        formativo dovrebbero essere progettati in modo coerente con i
                        processi cognitivi, fisici e psicomotori dei
                        soggetti coinvolti, nella direzione di favorire la padronanza del soggetto
                        sui contenuti formativi. Ad esempio, i metodi didattici dovrebbero garantire
                        il più possibile la memorizzazione delle informazioni; i contenuti
                        dovrebbero prevedere livelli di difficoltà progressivi e abbordabili dal
                        soggetto; 
	
                        feed-back: nelle attività formative si dovrà fare ampio
                        uso di forme di feed-back in quanto hanno una valenza informativa e
                        motivazionale; queste dovranno essere accurate, credibili e regolari nel
                        tempo. Ad esempio, al termine di ogni sessione formativa si dovranno
                        raccogliere elementi per verificare l’avanzamento dell’apprendimento; si
                        dovrà monitorare l’omogeneità dei progressi formativi nel gruppo in
                        formazione; 
	
                        pratica: le attività formative dovrebbero indurre il
                        soggetto a costruire attivamente il proprio apprendimento; più attiva è la
                        produzione dell’apprendimento, più agevole sarà la memorizzazione e
                        l’utilizzo delle informazioni. Ad esempio, si dovrebbe stimolare l’adozione
                        di comportamenti adattivi in diverse situazioni piuttosto che riprodurre lo
                        stesso comportamento in modo ripetitivo; si dovrebbero privilegiare
                        metodologie attive che richiedono implicazione e partecipazione
                        dell’individuo; 
	
                        autoefficacia: il percorso formativo dovrà essere
                        attento anche all’esperienza socioaffettiva dei partecipanti; le scelte
                        didattiche e gli strumenti di valutazione dovranno essere progettati con il
                        proposito di innalzare l’autoefficacia percepita delle persone e di
                        alimentare aspettative positive circa il successo del percorso formativo. Ad
                        esempio, dovranno essere evitati obiettivi troppo ambiziosi e
                        irraggiungibili, dunque potenzialmente frustranti; le modalità di
                        valutazione dovranno favorire la fiducia nei propri mezzi e la
                        valorizzazione di sé; i feed-back dovranno incoraggiare nel proseguimento
                        dell’iniziativa; 
	
                        personalizzazione: i metodi dovranno essere
                        personalizzati in funzione delle attitudini e delle precedenti conoscenze
                        dei soggetti. Ad esempio, soluzioni modulari potranno favorire percorsi più
                        specialistici per le persone più preparate e percorsi con elementi di base
                        per i neofiti. 


 Sulla base di queste linee guida
                si è sviluppata la ricerca nell’ultimo decennio, finalizzata principalmente ad
                applicare e verificare l’efficacia di strategie formative valide, facili da
                adottare, coinvolgenti, non troppo onerose, tecnologicamente avanzate [Salas e
                Cannon-Bowers 2001]. Di seguito si forniscono degli
                approfondimenti sulle prime tre linee guida, mentre i due
                punti finali (autoefficacia e personalizzazione), sono già stati trattati
                diffusamente in precedenza (cfr. capp. 2 e 3). 
4.2.1. Coerenza 



 Sul tema della coerenza tra
                    obiettivi formativi, caratteristiche del soggetto e strategie formative si sono
                    soffermati numerosi contributi [cfr., per una rassegna, Goldstein e Ford 2002;
                    Campbell e Kuncel 2001]. Una fondamentale base di partenza in questo ambito è
                    costituita dal lavoro di Gagnè, Briggs e Wager [1992] sulle diverse condizioni
                    dell’apprendimento. 
 Gli autori individuano
                    cinque diversi prodotti o esiti dell’apprendimento: 
	
                            competenze intellettuali: concetti, regole,
                            procedure per l’applicazione di conoscenze (ad esempio, le regole
                            grammaticali o quelle matematiche); 
	
                            strategie cognitive: come, dove e quando adottare
                            determinate competenze e conoscenze (ad esempio, stili di comportamento
                            in situazioni di gruppo); 
	
                            informazioni verbali: sapere dichiarativo
                            costituito da contenuti, concetti, definizioni (ad esempio, conoscenza
                            di leggi o di classificazioni); 
	
                            atteggiamenti: sistemi di preferenze, orientamenti,
                            valutazioni (ad esempio, atteggiamento favorevole al lavoro in
                                team); 
	
                            capacità motorie: legate a prestazioni che
                            comportano l’uso dell’apparato muscolo-scheletrico (ad esempio:
                            disegnare, coordinare movimenti). 


 Le attività di training
                    possono essere rivolte ad una singola categoria di apprendimento o, come è più
                    probabile, ad una combinazione di esse. Gagnè e colleghi ritengono che per
                    ciascuna categoria di apprendimento sia necessario individuare diverse pratiche
                    formative e diverse condizioni operative per ottimizzare il processo di
                    acquisizione delle competenze. 
 Ad esempio, la
                        presentazione dei materiali oggetto di formazione
                    varierà in funzione del tipo di apprendimento in gioco. Per le competenze
                    intellettuali, sarà importante offrire esempi di regole e procedure; per le
                    strategie cognitive, i materiali saranno costituiti da problemi da interpretare
                    e risolvere; per le informazioni verbali, si utilizzerà la più tradizionale
                    forma della presentazione orale centrata sul passaggio
                    delle informazioni; per il cambiamento di atteggiamenti si opterà per la
                    proposizione di modelli di comportamento; per le capacità motorie, si agirà
                    direttamente sulla prestazione con l’uso diretto di strumenti implicati nel
                    movimento. 
 Un altro esempio può essere
                    costituito dalle scelte relative al modo di fornire
                    feed-back durante il percorso formativo. Nel primo caso (competenze
                    intellettuali) il feed-back si esibirà mediante conferma della correttezza
                    nell’applicazione di regole e concetti; nel secondo caso (strategie cognitive)
                    riguarderà l’adeguatezza e originalità delle soluzioni proposte per i problemi;
                    nel terzo caso (informazioni verbali) i feed-back riguarderanno la correttezza
                    dei concetti e delle informazioni espresse; nel quarto caso (atteggiamenti), il
                    rinforzo diretto a determinati comportamenti costituirà la fonte principale di
                    feed-back; nell’ultimo caso (capacità motorie), informazioni sull’accuratezza
                    della prestazione e sui tempi impiegati costituiranno fonte di feed-back. 
 In sintesi, la progettazione
                    formativa va intesa come una sequenza di scelte e operazioni caratterizzate da
                    estrema coerenza interna. Obiettivi e contenuti formativi hanno una forte
                    incidenza sui diversi tipi di apprendimenti in gioco; a loro volta, le scelte
                    operative (tempi, metodi didattici, strumenti, modelli di valutazione) dovranno
                    essere conseguenti [Campbell e Kuncel 2001]. 
 Tornando all’esempio
                    precedente, relativo alla formazione di coordinatori in ambito sociosanitario,
                    le strategie formative e i metodi dovranno variare radicalmente in funzione dei
                    diversi obiettivi e contenuti. Ad esempio, alcuni contenuti riferiti alla
                    motivazione al lavoro fanno riferimento a informazioni verbali (diverse teorie
                    della motivazione; rapporto tra gestione delle risorse umane e motivazione al
                    lavoro) e possono essere trasmessi mediante lezioni tradizionali e analisi di
                    casi. Contenuti relativi agli stili personali di gestione della
                        leadership riguardano invece la sfera delle strategie
                    cognitive e quella degli atteggiamenti. Nel caso di tali contenuti, le strategie
                    formative si baseranno su esercitazioni che favoriscano la presa di
                    consapevolezza del soggetto sulle modalità di leadership
                    adottate. Punteranno inoltre su metodologie attive che promuovano il cambiamento
                    individuale, l’acquisizione di nuove strategie di conduzione dei gruppi e nuovi
                    atteggiamenti più consapevoli e funzionali.
                

4.2.2. Feed-back 



 Il tema dei feed-back in
                    ambito formativo (e, più in generale, educativo) ha una lunga tradizione
                    sperimentale. Gli interventi di feed-back possono essere definiti come delle
                    azioni intraprese da agenti esterni (docenti, esperti, supervisori) per produrre
                    informazioni che riguardano un aspetto della prestazione nello svolgimento di un
                    compito [Kluger e DeNisi 1996]. 
 Dunque, si tratta di
                    interventi a) di natura esterna che
                    escludono il cosiddetto feed-back intrinseco; b) relativi
                    ai risultati della performance, escludendo informazioni
                    relative a caratteristiche generali della prestazione; c)
                    relativi allo svolgimento di uno specifico compito e non a
                    caratteristiche generali del soggetto. 
 In termini generali la
                    questione può essere così riassunta: offrire informazioni esterne sulla qualità
                    di una prestazione può avere effetti positivi sulla prestazione stessa. Il
                    feed-back svolge una funzione informativa: offre dei dati per conoscere meglio
                    la propria prestazione, per avere una più precisa consapevolezza sui propri
                    limiti o errori, per valutare la discrepanza tra ciò che si sa fare e ciò che si
                    dovrebbe saper fare (o ciò che altri si aspettano noi sappiamo fare). Nel
                    contempo, come precisato nel terzo capitolo 3, svolge una funzione
                    motivazionale: attiva il soggetto, indica la distanza che manca per raggiungere
                    una meta, favorisce la concentrazione delle energie su determinati obiettivi di
                    miglioramento. Il feed-back ha inoltre una forte capacità di attrarre
                    l’attenzione delle persone. Si tratta, solitamente, di informazioni che possono
                    avere importanti implicazioni per il self, pertanto
                    difficilmente sono ignorate dalle persone coinvolte. A fianco di queste
                    assunzioni generali, si sono sviluppate numerose conoscenze circa le condizioni
                    di applicazione dei feed-back: quando darli, con quale frequenza, chi deve
                    fornirli? Goldstein e Ford [2002], riassumendo le ricerche in materia, indicano
                    alcune regole generali per un utilizzo efficace di tale strategia in ambito
                    formativo: 
	 per avere effetto il feed-back deve
                            essere accuratamente percepito dal soggetto; dunque deve essere fornito
                            in modo chiaro, non ambiguo e comprensibile; 
	 la fonte che offre feed-back deve
                            risultare credibile; dunque le informazioni sui risultati, per essere
                            efficaci, devono essere proposte da soggetti riconosciuti come
                            competenti ed esperti; 
	 il feed-back deve essere collegato a
                            specifici comportamenti o prestazioni e deve giungere in modo
                            immediato;
                        
	 il feed-back deve essere proposto
                            con una certa parsimonia; un eccesso di informazioni di ritorno può
                            condurre a perdita di controllo del soggetto, minore concentrazione
                            sull’apprendimento, dispendio di energie cognitive; 
	 il feed-back deve essere in una
                            certa misura «personalizzato»; vi sono individui che hanno un più
                            elevato bisogno di feed-back esterno, mentre altri sono più autonomi nel
                            processo di automonitoraggio. 


 Ad integrazione di tali
                    principi applicativi, Kluger e DeNisi [1996] hanno elaborato un modello teorico
                    sul rapporto tra feed-back sulla prestazione e attivazione del processo di
                    apprendimento. Tali indicazioni offrono spunti interessanti anche per quanto
                    riguarda la progettazione di interventi formativi. Secondo gli autori, che si
                    basano su precedenti teorie e su una meta-analisi, l’attivazione di un processo
                    di apprendimento a seguito di feed-back sulla prestazione si può avere a fronte
                    di tre condizioni: 
	 il feed-back è di tipo negativo
                            (cioè identifica una discrepanza tra il modo di eseguire un determinato
                            compito e il modo in cui si dovrebbe svolgere secondo un esperto);
                        
	 il soggetto si rende conto che
                            ulteriori sforzi individuali non contribuiscono a ridurre la
                            discrepanza; 
	 il soggetto è convinto di poter
                            colmare con successo la discrepanza. 


 A queste condizioni il
                    feed-back può stimolare la motivazione individuale e l’attenzione verso nuove
                    forme di apprendimento. Come è evidente, il modello mette in discussione
                    l’utilità e l’efficacia di feed-back generici e positivi, come ad esempio la
                    lode verbale o l’elogio. Essi possono avere effetti positivi generali
                    (gratificazione, implicazione), ma non sembrano stimolare l’impegno e
                    l’investimento verso nuovi apprendimenti. 
 Il processo può essere
                    ricostruito grazie ad un esempio. Un individuo impegnato in un’attività
                    formativa sulle tecniche di elaborazione dei dati statistici conduce un
                    esercizio, posto a metà del percorso formativo, che ha l’obiettivo di verificare
                    il conseguimento di conoscenze. Se l’esito della prestazione è positivo, il
                    soggetto può ritenere di aver raggiunto un accettabile livello di conoscenze e
                    puntare al mantenimento di questo standard, a meno che non nutra più elevate
                    aspirazioni di riuscita. Se, invece, il feed-back è negativo, molto
                    probabilmente la prima strategia di fronteggiamento dell’insuccesso consisterà
                    nell’aumentare lo sforzo (ad esempio, tentare di
                    ripetere l’esercizio con maggiore concentrazione). Se tale incremento
                    nell’impegno non sortisce esiti soddisfacenti, cioè la persona non riesce a
                    ridurre la discrepanza tra risultato ottenuto e risultato atteso, allora si
                    possono aprire altri due ipotetici percorsi psicologici. Se la persona è
                    convinta di non potercela fare, di avere scarse possibilità di successo, allora
                    si potranno avere comportamenti di uscita (abbandono) o una ridefinizione delle
                    proprie aspirazioni (ridimensionamento degli obiettivi). Se, invece, prevale una
                    credenza positiva circa le proprie chances di successo,
                    allora il soggetto potrà attivare un nuovo processo di apprendimento, accrescere
                    la propria motivazione ad apprendere e focalizzare l’attenzione sui nuovi
                    contenuti da acquisire. Saranno messe in discussione le vecchie procedure di
                    soluzione dell’esercizio, si presterà attenzione a nuovi contenuti e nuove
                    modalità operative, si genereranno le condizioni ottimali per un ulteriore
                    apprendimento di contenuti. Tutto ciò non si traduce necessariamente in un
                    immediato miglioramento della performance. Questa può risentire dello
                    spostamento dell’attenzione dalla prestazione all’apprendimento. Ma si tratta di
                    una sorta di investimento a medio-lungo termine. Alcuni deficit immediati nella
                    prestazione potranno essere compensati da un cambiamento significativo nelle
                    procedure e da un miglioramento futuro conseguito grazie ai nuovi apprendimenti.
                

4.2.3. Pratica 



 Vi è un sostanziale accordo
                    tra gli scienziati cognitivi, già messo in evidenza nel secondo capitolo, circa
                    l’importanza degli esercizi pratici come fonte di apprendimento e di
                    miglioramento delle prestazioni. La partecipazione attiva del soggetto, la
                    produzione autonoma di una risposta comportamentale, sembrano favorire
                    l’acquisizione di conoscenze e la padronanza di alcune competenze lavorative. I
                    vari studi sulla costruzione dell’expertise confermano che un fattore
                    determinante della prestazione esperta è costituita dall’acquisizione di
                    automatismi attraverso la pratica. 
 Infatti, questa possiede in
                    sé dei requisiti fondamentali per favorire l’apprendimento: è solitamente
                    finalizzata a scopi ben precisi; contiene numerosi elementi informativi che
                    permettono alle persone di valutare l’efficacia della prestazione e il
                    raggiungimento o meno di standard ottimali; permette
                    l’identificazione rapida di errori e omissioni. In altri termini, grazie alla
                    pratica, la prestazione diviene via via più efficiente e fluida, è richiesto un
                    minore sforzo per compierla, le risorse cognitive e attentive possono essere
                    utilizzate per altri scopi; dall’applicazione di un comportamento basato su
                    regole e algoritmi, tipico del neofita, mediante la pratica si può giungere ad
                    un più rapido recupero dalla memoria della risposta appropriata [Ehrenstein
                        et al. 1997]. 
 Tali principi generali sono
                    applicabili in modi diversi in contesti diversi. L’importanza formativa
                    dell’attività pratica dipende, ovviamente, dal tipo di contenuto formativo, dal
                    tipo di prestazione in gioco e dal grado di specializzazione della competenza
                    oggetto di formazione. Si vedano, ad esempio, le considerazioni di Ehrenstein e
                    colleghi [ibidem] in merito all’uso della pratica in
                    compiti di monitoraggio visivo e di selezione di risposte. 
 Recentemente, alcuni
                    contributi hanno cercato di sfatare il mito dell’attività pratica come cardine
                    principale dei processi di apprendimento [Salas e colleghi 1999] e hanno
                    definito alcune condizioni di applicazione. Ad esempio, la già citata
                    meta-analisi di Arthur et al. [2003] ha messo in evidenza
                    che per alcuni contenuti formativi la tradizionale lezione teorica, sebbene
                    potenzialmente noiosa e impopolare, ha elevati standard di efficacia. Campbell e
                    Kuncel [2001], elencano alcune ragioni per cui l’eccesso di attività pratica può
                    rivelarsi non ottimale per i processi di ritenzione e transfer: 
	 la ripetizione dello stesso set di
                            risposte a richieste del compito costanti, che di solito si produce
                            nelle situazioni di training pratico, può non rivelarsi efficace nel
                            contesto di lavoro. Infatti, il soggetto può non essere in grado di far
                            fronte alla rilevante variabilità delle situazioni lavorative
                            (inefficacia in termini di transfer); 
	 la facilitazione della prestazione,
                            tipica del training attraverso la pratica, può indurre il soggetto ad un
                            minore sforzo nelle attività di elaborazione e adattamento delle
                            risposte (inefficacia in termini di immagazzinamento e memorizzazione di
                            lungo termine); 
	 la presenza di costanti feed-back
                            esterni sulla prestazione può inibire l’elaborazione di interpretazioni
                            autonome sulla qualità della performance da parte del soggetto
                            (inefficacia in termini di self-monitoring della
                            prestazione).
                        


 Come si vedrà nel quinto
                    capitolo, la questione delle attività pratiche può essere affrontata in modo più
                    completo, non solo in termini di «esercizi pratici» previsti all’interno di un
                    percorso formativo, ma anche in termini di formazione sul lavoro (apprendimento
                    attraverso la pratica) al di fuori dei formali setting formativi. 

4.2.4. Efficacia di alcune strategie di apprendimento 



 Una delle decisioni che i
                    progettisti della formazione devono prendere riguarda «la quantità» appropriata
                    di training da proporre ai partecipanti. 
 Quanto addestramento è
                    necessario per considerare acquisita una determinata competenza? Qual è il
                    criterio in base al quale prendere tale decisione? Grazie all’impulso dato dalle
                    scienze cognitive, particolare interesse hanno destato i meccanismi di
                        acquisizione di automatismi e il loro ruolo
                    nell’incrementare la ritenzione e nel facilitare l’esecuzione di una
                    prestazione. Ad esempio, numerose ricerche sperimentali hanno preso in esame
                    l’acquisizione di automatismi come importante modalità per ridurre il carico
                    attentivo in compiti che richiedono elevata vigilanza [Goldstein e Ford 2002].
                    Altri studi si sono occupati della strategia
                        dell’overlearning [Driskell, Willis e Copper 1992].
                    Essa si basa sulla deliberata prosecuzione delle attività formative anche dopo
                    l’acquisizione da parte del soggetto della padronanza nel portare a termine un
                    dato compito. Il formatore propone sessioni formative addizionali anche se il
                    soggetto ha già raggiunto standard soddisfacenti di esecuzione (ad esempio, il
                    soggetto svolge il compito senza compiere errori).
                        L’overlearning sembra favorire un significativo
                    incremento nella ritenzione e conduce all’acquisizione di automatismi
                    comportamentali. La stabilizzazione della risposta comportamentale e la
                    possibilità di avere ulteriori feed-back sull’appropriatezza della propria
                    esecuzione, sembrano essere i processi che conducono ad una maggiore ritenzione.
                    In tal modo, il compito può essere svolto con un ridotto carico cognitivo,
                    liberando risorse per altre attività mentali e ottenendo così un miglioramento
                    complessivo della prestazione. 
 La meta-analisi condotta da
                    Driskell, Willis e Copper [ibidem] conferma l’efficacia di
                    tale strategia formativa pur segnalando alcuni fattori
                    di moderazione. A dispetto dei risultati positivi conseguiti, si può ritenere
                    che l’overlearning sia una pratica adatta ai soli processi
                    formativi di carattere addestrativo, dove è facilmente definibile il compito da
                    ripetere. Non è un caso che alcuni dati di ricerca provengano dal contesto
                    militare e riguardino l’esecuzione di compiti meccanici (ad esempio, assemblare
                    rapidamente e senza errori un fucile automatico M60). 
 Inoltre, ci si può
                    interrogare sull’attrattività e il gradimento generale verso pratiche formative
                    basate sulla ripetizione e la reiterazione di determinati comportamenti. Tale
                    strategia può costituire uno stimolo per la crescita e lo sviluppo autonomo dei
                    soggetti in formazione? Su questi interrogativi la ricerca non sembra ad oggi
                    aver offerto risposte. 
 Un altro esempio di studi
                    dedicati alle strategie formative con significativi risvolti psicologici è
                    costituito dall’apprendimento collaborativo. Si tratta di protocolli formativi
                    in cui le persone sono formate secondo procedure collettive (talvolta rivolte a
                    coppie di individui), ma non necessariamente per svolgere un compito in
                        team (come invece avviene per il
                        team
                    training). 
 L’apprendimento
                    collaborativo è risultato efficace in vari contesti in quanto offre
                    l’opportunità di apprendere non solo dagli istruttori, ma anche
                    dall’osservazione e dal confronto con i colleghi. 
 Un ulteriore ambito di studi
                    è dedicato alle condizioni di efficacia della formazione basata sulla
                    simulazione e su giochi. La simulazione come strategia formativa ha un’ampia
                    applicazione in aviazione, nell’uso di apparecchiature militari, in medicina,
                    nella preparazione di personale addetto alle emergenze. La progettazione e
                    costruzione di simulatori permette di ricreare condizioni e situazioni di lavoro
                    molto simili a quelle reali, attraverso le quali addestrare e formare il
                    personale. Gran parte degli studi in questo ambito sono dedicati alla
                    predisposizione di simulatori che siano effettivamente in grado di riprodurre le
                    condizioni di lavoro (mediante task e job
                        analysis). Inoltre, svariate ricerche hanno mostrato il
                    gradimento e l’efficacia di tali pratiche formative, non solo in termini di
                    apprendimento, ma anche di qualità del trasferimento di competenze dal contesto
                    formativo al contesto di lavoro. Tuttavia, come osservano Salas e Cannon-Bowers
                    [2001], ancora poco si conosce sui meccanismi cognitivi effettivi che conducono
                    all’apprendimento mediante simulatori e si registra un deficit di conoscenza per
                    ciò che riguarda la progettazione di attività formative
                    mediante simulatori. Risultati e riflessioni molto simili sono applicabili anche
                    alla formazione basata su giochi al computer finalizzati alla formazione. 
 Altre forme di simulazione
                    sono costituite da metodi formativi come il role-playing,
                    basati sull’approccio del modellamento comportamentale (cfr. cap. 1). Skarlicki
                    e Latham [1997], ad esempio, hanno mostrato in un quasi esperimento come tali
                    pratiche siano efficaci nell’incrementare i comportamenti di cittadinanza
                    organizzativa. La riproduzione di un comportamento da parte di un soggetto,
                    grazie all’assunzione di un ruolo all’interno di una situazione sociale
                    simulata, può favorire l’apprendimento mediante la sperimentazione diretta, il
                    feed-back ricevuto dagli altri, l’acquisizione di consapevolezza. 
 Infine, un altro ambito di
                    ricerca è costituito dalle tecnologie didattiche per la formazione a
                        distanza. 
 Si tratta di una strategia
                    formativa in forte espansione grazie ai rapidi sviluppi tecnici che permettono
                    la comunicazione mediata da apparecchiature informatiche. Si può affermare che
                        l’e-learning attira oggi l’interesse di molti
                    ricercatori e formatori in quanto concede ampi margini di flessibilizzazione
                    dell’esperienza formativa (utilizzo della rete internet e intranet;
                    video-conferenze; video registrazioni; forum e gruppi di discussione virtuali;
                    ecc.) [Brown e Ford 2002]. Questa ampia mole di ricerche e applicazioni deve
                    tuttavia ancora giungere ad una sintesi efficace. Appare frammentata, con forti
                    separazioni disciplinari, con una elevata attenzione alla componente
                    applicativa, ma minore enfasi sulla sistematizzazione teorica. Salas e
                    Cannon-Bowers [2001] concludono che una scienza della formazione a distanza deve
                    ancora emergere. In effetti, sono ancora numerose le domande senza una risposta
                    in termini di ricerca empirica. 
 Ad esempio, con quale
                    frequenza è necessario che formatore e formando abbiano comunque contatti
                    diretti per affrontare specifici temi oggetto di apprendimento? Quali tra i
                    diversi sistemi di comunicazione mediata da tecnologie risulta più efficace e a
                    quali condizioni? Come le persone regolano il proprio apprendimento, senza
                    l’interazione diretta con formatori e colleghi? Per una recente sintesi sui
                    problemi dell’apprendimento legati alle nuove tecnologie cfr. Mammarella,
                    Cornoldi e Pazzaglia [2005].
                



5. Valutazione e transfer 



5.1. Valutare il processo formativo 



 La valutazione formativa è
                generalmente intesa come un’attività di ricerca per verificare il successo di
                un’azione di training. Dietro questa lineare affermazione si nascondono però diversi
                modi di intendere e di condurre attività valutative. Infatti, il tema della
                valutazione formativa è affrontato, nei più recenti contributi, secondo una
                prospettiva multi-livello e multi-metodo. 
 Comporta la definizione di
                numerosi criteri di valutazione, l’analisi di diversi oggetti, il dare risposta a
                vari interrogativi, l’adozione di differenti fuochi di attenzione. Inoltre, prevede
                il ricorso a varie strategie di ricerca valutativa, a diversi strumenti per la
                raccolta delle informazioni e strategie di analisi dei dati. 
 Già recuperando la
                classificazione di Kirkpatrick (cfr. cap. 1), si possono individuare quattro tipi di
                valutazione formativa (reazioni; apprendimento; comportamento; risultati). A questi
                classici temi valutativi se ne possono aggiungere molti altri emersi da riflessioni
                più recenti [per una rassegna cfr. Fraccaroli e Vergani 2004]. Un’attività formativa
                può essere valutata in termini di: 
	
                        rilevanza: coerenza tra azione formativa e problematica
                        organizzativa che intende affrontare; 
	
                        efficienza: rapporto tra risorse impegnate e risultati
                        ottenuti; 
	
                        efficacia: rapporto tra obiettivi dell’azione formativa
                        e risultati conseguiti o benefici prodotti; 
	
                        utilità: risultati e benefici prodotti in rapporto alla
                        problematica organizzativa che si intendeva affrontare; 
	
                        impatto: benefici prodotti in un determinato territorio
                        o sistema di imprese (incremento dell’occupabilità dei lavoratori;
                        miglioramento delle condizioni generali di lavoro; sviluppo delle posizioni
                        lavorative); 
	
                        qualità: caratteristiche del processo formativo e
                        rispondenza a standard prefissati. 


 Di particolare rilevanza appare
                la distinzione tra valutazione ed efficacia della formazione (training
                    evaluation e training effectiveness). Alvarez,
                Salas e Garofano [2004] nel presentare il loro modello integrato di valutazione
                formativa, specificano tale distinzione. 
 La valutazione formativa è un
                approccio metodologico per rilevare
                gli esiti in termini di apprendimento e di modifica del comportamento lavorativo.
                L’efficacia formativa è un approccio teorico per comprendere
                tali esiti. La valutazione si sofferma su una visione micro del processo formativo,
                cercando di cogliere i benefici del training a livello individuale, e di piccolo
                gruppo. L’efficacia formativa abbraccia una prospettiva macro, analizzando il
                sistema formativo nel suo complesso ed esaminandone le ricadute organizzative. La
                valutazione formativa tende a descrivere i risultati conseguiti con la formazione;
                l’efficacia formativa si occupa invece del perché e del come tali risultati sono
                stati ottenuti. 
 Tale distinzione, si diceva, è
                di particolare interesse in quanto permette di guardare con maggiore chiarezza a
                diversi livelli di valutazione e, nello stesso tempo, perché permette di gettare un
                ponte tra interessi valutativi legati al cambiamento individuale (apprendimenti,
                utilizzo nuove competenze sul lavoro) e verifica dei processi formativi (efficacia e
                utilità relativa di diverse soluzioni formative; adeguatezza di impianti formativi
                rispetto alle esigenze organizzative). 
 Molteplici sono anche i momenti
                in cui può essere condotta un’attività di valutazione. Le forme più tradizionali e
                consolidate di valutazione avvengono ex post, al termine
                dell’azione formativa. Esse possono riguardare il gradimento dell’iniziativa, la
                verifica degli apprendimenti, l’impatto complessivo della formazione sulla vita
                organizzativa, il problema del transfer, l’efficacia e l’efficienza. Naturalmente, a
                seconda degli obiettivi della valutazione, la verifica dei criteri può avvenire
                immediatamente dopo la chiusura delle attività (ad esempio nel caso della
                valutazione del gradimento) o dopo un certo lasso di tempo (nel caso della
                valutazione di impatto). 
 Ma si prevedono fasi di
                valutazione anche ex ante, prima della realizzazione
                dell’intervento. 
 Ad esempio, si possono
                effettuare studi valutativi previsionali sui potenziali effetti dell’azione
                formativa, sulle possibili difficoltà di attuazione del programma e di
                implementazione dei risultati conseguiti, sugli effetti attesi, sul come affrontare
                eventuali esiti non desiderati. 
 Come risulta evidente, in questi
                casi si concretizza un nesso tra momento valutativo e fase dell’analisi del
                fabbisogno, in particolare per ciò che riguarda l’analisi organizzativa (cfr. par.
                3.1). 
 Infine, negli ultimi anni si è
                molto sviluppata la valutazione in
                itinere.
            
 Si tratta di azioni di verifica,
                monitoraggio e accompagnamento dell’attività formativa che avvengono in corso
                d’opera secondo una cadenza temporale ben definita. Hanno lo scopo di verificare
                l’andamento del processo formativo, il raggiungimento degli obiettivi, il
                conseguimento progressivo dei risultati, l’emergere di eventuali criticità.
                Permettono di intervenire con prontezza qualora si registrino incoerenze, errori di
                progettazione, necessità di aggiustamenti e modifiche nei programmi. In questi casi,
                l’attività valutativa si interseca con una finalità di tipo consulenziale, di
                supporto e accompagnamento dell’azione formativa. A questa tipologia di momenti
                valutativi si può aggiungere la possibilità di condurre valutazioni con più
                rilevazioni, dislocate in diverse occasioni temporali (ad esempio, disegni
                sperimentali pre-post trattamento; ricerche di follow-up; serie temporali; ecc.),
                rendendo il quadro delle soluzioni valutative ancora più ricco. 
 Come si diceva, tale pluralità
                di oggetti e momenti valutativi si riflette anche sulle strategie di ricerca
                adottate per condurre la valutazione formativa. Anche in questo ambito la varietà di
                prospettive è piuttosto ricca. Allo scopo di fornire un quadro sintetico dei diversi
                approcci metodologici, si propone la tabella 4.3 che riassume i contributi di
                Stecher e Davis [1987] e Fitz-Gibbon e Morris [1987]. 
 Risulta evidente dalla breve
                presentazione qui effettuata sulla valutazione formativa, che la problematica è
                piuttosto complessa e articolata. In questa sede non può essere affrontata in modo
                completo. È necessario praticare delle scelte e approfondire solo alcuni, tra i
                tanti, aspetti in gioco. Per coerenza rispetto all’impostazione del volume e ai
                contenuti di questo capitolo, si opterà per la trattazione di due tematiche
                specifiche: la descrizione di un modello per la valutazione degli apprendimenti e la
                questione del transfer delle competenze. 
 Il primo tema si concentra sui
                diversi esiti del processo di apprendimento e delle strategie per poter valutare
                l’acquisizione di saperi, competenze e atteggiamenti. Il secondo tema richiama la
                centralità della dimensione organizzativa e l’importanza di valutare in che misura
                l’apprendimento individuale si trasferisce a livello di contesto di
                lavoro.
            
TAB.
                        4.3.
                    Approcci metodologici alla valutazione
	Approccio 	Caratteristiche 
	Classico
	Pone l’enfasi su obiettivi e fini del
                                    programma formativo e sul loro raggiungimento. Si basa sul
                                    confronto tra obiettivi, chiaramente individuati e definiti, e
                                    risultati, anch’essi ben definiti e
                                misurabili.

	Scientifico
	Imposta la valutazione secondo una logica
                                    sperimentale e con il ricorso prevalente a misure quantitative.
                                    È fondato sull’adozione di un disegno quasi-sperimentale di
                                    osservazione pre-test e post-test con il
                                    confronto rispetto ad un gruppo di controllo. 

	Comparativo
	Centrato sul rapporto fra costi e benefici
                                    di varie opzioni alternative. Analisi differenziale di due o più
                                    programmi formativi per individuarne vantaggi e svantaggi
                                    relativi.

	Giudizio globale
	Assume una logica di assegnazione di meriti
                                    fornendo un giudizio complessivo sull’iniziativa osservata.
                                    Cerca di «misurare» il valore complessivo, in termini assoluti e
                                    non comparativi, di un programma formativo.

	Presa di decisioni
	Ha il compito di produrre informazioni utili
                                    per la soluzione di problemi. È funzionale alla gestione di un
                                    programma formativo e fortemente integrato in un processo di
                                        problem-solving.

	Sistemico
	Analizza la relazione fra gli elementi in
                                    entrata e in uscita di un dato programma. Con esso si tenta di
                                    dare risposta all’interrogativo: quale combinazione di input e
                                    quali strategie di implementazione producono più efficacemente i
                                    risultati attesi? 

	Centrato sull’utilizzatore
	Si pone l’obiettivo di dare informazioni
                                    utili e utilizzabili da particolari gruppi di persone coinvolte
                                    nel programma. Prevede il coinvolgimento diretto, in fase di
                                    progettazione della valutazione, di diversi portatori di
                                    interessi.

	Goal-free
	Punta ad una valutazione senza vincolare il
                                    piano d’analisi rispetto a obiettivi e scopi dichiarati. Pone
                                    particolare enfasi sugli esiti non previsti di un dato
                                    programma.

	Responsive
	Si occupa in particolare del sistema di
                                    relazioni che può essere instaurato, in modo non preordinato, in
                                    un piano di valutazione. È di tipo naturalistico e si basa sui
                                    contatti con diversi individui e gruppi coinvolti nel programma
                                    che dovrebbero fornire informazioni di prima mano su diverse
                                    esperienze, prospettive e vissuti.





5.2. Valutazione degli apprendimenti 



 In tema di valutazione
                formativa, il modello a quattro criteri di Kirkpatrick ha costituito per lungo tempo
                un riferimento d’obbligo. Gran parte delle riflessioni più recenti sulla valutazione
                sono partite proprio dalla tassonomia risalente agli anni ’60 per
                analizzarne la coerenza, verificare le modalità d’uso,
                proporre una gamma di criteri più articolata. Ad esempio, Alliger e colleghi [1997]
                hanno effettuato una meta-analisi su 34 studi valutativi, proponendo una
                classificazione di criteri che disaggrega quelli originari di Kirkpatrick. In
                particolare, gli autori distinguono reazioni di tipo affettivo
                (gradimento del corso; atteggiamento più o meno favorevole verso l’attività svolta)
                e reazioni intese come giudizio di utilità (percezione di
                utilità del corso). Per quanto riguarda gli apprendimenti,
                articolano la valutazione su tre livelli concettuali: conoscenza post-training
                immediata; ritenzione della conoscenza a medio-lungo termine; conoscenza applicata
                nello svolgimento di attività pratiche durante il training. Il terzo criterio di
                Kirkpatrick («comportamento») viene rinominato «transfer» per dargli una più precisa
                connotazione (valutazione di cambiamenti nella prestazione di lavoro). Il quarto
                criterio («risultati») non viene modificato, ma ne viene ampliata la portata
                (valutazione di risultati organizzativi in termini di miglioramento della
                produttività, nelle relazioni con i clienti, nel clima organizzativo generale). 
 Nel 1993 è apparso un saggio
                teorico di Kraiger, Ford e Salas [1993] che ha contribuito ad aggiornare i modelli
                relativi alla valutazione degli apprendimenti in ambito
                formativo. Gli autori sono partiti dalla constatazione che la valutazione formativa
                si basava, nella gran parte dei casi, sulla classificazione di Kirkpatrick. Una
                classificazione che non tiene conto delle importanti evoluzioni avvenute nell’ambito
                dei modelli di apprendimento, grazie alle teorie cognitive e agli sviluppi recenti
                della psicologia della formazione. Kraiger e colleghi si sono posti l’obiettivo di
                aggiornare il modello teorico a sostegno della valutazione degli apprendimenti. 
 Il primo passo è costituito
                dalla classificazione dei vari tipi di prodotti dell’apprendimento, sulla base dei
                già citati lavori di Gagnè, Briggs e Wager [1992]: cognizioni, competenze e
                atteggiamenti. Per ogni esito dell’apprendimento sono individuate diverse categorie
                che specificano in modo più puntuale i tipi di prodotti formativi dell’apprendimento
                da sottoporre a valutazione. 
 Infine, per ogni categoria di
                apprendimento sono identificati e analizzati diversi fuochi su cui concentrare la
                valutazione e, di conseguenza, diversi approcci e strumenti valutativi. Lo schema di
                sintesi può essere ricostruito come in figura 4.3.
            
[image: FIG. 4.3. Struttura degli esiti dell’apprendimento e loro valutazione. Il modello di Kraiger, Ford e Salas [1993].]
FIG. 4.3. Struttura degli
                        esiti dell’apprendimento e loro valutazione. Il modello di Kraiger, Ford e
                        Salas [1993].


	
                        Conoscenza verbale. La conoscenza verbale fa
                        riferimento al sistema di sapere dichiarativo che può essere acquisito
                        all’interno di un programma di training. Per questo tipo di apprendimento,
                        la modalità valutativa più usuale è costituita dalla misurazione della
                        ritenzione di materiale (nozioni, regole, procedure) da parte del soggetto,
                        mediante test carta e matita o interrogazione orale (ciò che avviene
                        comunemente nel contesto universitario mediante le prove d’esame). A seconda
                        delle caratteristiche delle prove, si può valutare l’accuratezza nella
                        memorizzazione dei dati (power test) o la rapidità nel
                        loro recupero (speed test). Uno dei problemi irrisolti
                        di tali verifiche è che non si è in grado di discernere cosa effettivamente
                        si sta misurando. Il proposito è di valutare l’accumulo e la memorizzazione
                        di materiale, ma la riuscita ad un test o a una interrogazione può invece
                        essere associata alla capacità di memorizzare, fare inferenze, organizzare i
                        dati. Più che misurare l’apprendimento di conoscenza verbale, i test e le
                        interrogazioni rischiano di misurare l’intelligenza generale della persona.
                    
	
                        Organizzazione della conoscenza. Come si è più volte
                        sottolineato anche nei capitoli precedenti, l’acquisizione di expertise e
                        competenza professionale passa attraverso il conseguimento di conoscenza
                        procedurale [Anderson 1981]. Alla base di questo processo, fondato
                        sull’esperienza, vi è l’organizzazione di strutture di conoscenza più
                        elaborate, complesse e ordinate gerarchicamente. Lo dimostrano le ricerche
                        sperimentali che hanno confrontato la prestazione di esperti e novizi (cfr.
                        cap. 2). I primi possiedono modelli mentali, mappe cognitive,
                        rappresentazioni del compito più articolate (includono la definizione del
                        problema e le strategie di soluzione) e meglio organizzate (stabiliscono
                        forti legami tra concetti critici; producono una più coerente integrazione
                        di nuove informazioni nelle strutture mentali pre-esistenti). Dunque,
                        l’organizzazione della conoscenza è un processo di apprendimento
                        fondamentale che merita di essere valutato al pari dell’acquisizione della
                        conoscenza verbale. Su questo terreno le modalità di misurazione sono meno
                        sviluppate rispetto al punto precedente. Le tecniche più diffuse riguardano
                        la costruzione di mappe, di algoritmi e di strutture basate sulla
                        similarità/differenza di diversi concetti e costrutti o sulla
                        rappresentazione della loro organizzazione mediante riproduzione spaziale
                        (quali legami tra i concetti; quanta distanza tra loro; quanti livelli
                        gerarchici). La somiglianza di tali mappe e
                        rappresentazioni spaziali rispetto a quelle prodotte da soggetti esperti
                        costituisce il criterio per valutare l’organizzazione della conoscenza
                        [Kraiger, Salas e Cannon-Bowers 1995]. 
	
                        Strategie cognitive. La terza categoria di
                        apprendimenti di ordine cognitivo fa riferimento all’acquisizione,
                        applicazione e sviluppo di strategie. Con il crescere dell’esperienza, le
                        persone dovrebbero affinare i modi di portare a termine i propri compiti
                        lavorativi, con procedure più fluide, meno onerose e più efficaci. Si tratta
                        di acquisire delle meta-competenze cognitive in merito alla pianificazione,
                        monitoraggio, regolazione del proprio comportamento lavorativo. Inoltre, si
                        tratta di sviluppare una maggiore consapevolezza circa il rapporto tra le
                        richieste del compito e le proprie capacità. La valutazione relativa a tali
                        meta-competenze passa attraverso la verifica della consapevolezza del
                        soggetto nell’eseguire il compito. Ad esempio, attraverso la ricostruzione
                        verbale delle operazioni effettuate e da effettuare, si può valutare il
                        percorso di problem-solving che un individuo adotta o
                        intende adottare per conseguire un risultato o raggiungere uno scopo.
                        Domande di approfondimento, formulate da esperti, sui diversi passaggi della
                        ricostruzione del soggetto permettono di verificare la pertinenza delle
                        strategie adottate e il grado di consapevolezza della persona. Ad esempio,
                        si può valutare se la persona: ricorre ad una corretta strategia di
                        falsificazione delle ipotesi; seziona in modo appropriato il problema in
                        diversi sub-problemi; specifica gli obiettivi in modo coerente; ha chiaro un
                        percorso di avvicinamento alla soluzione del problema. 
	
                        Compilazione. La seconda categoria di apprendimenti
                        presi in considerazione riguarda l’utilizzo di competenze specifiche
                        nell’esecuzione di un compito. La valutazione, in questo ambito, si è
                        tradizionalmente basata sull’osservazione del comportamento della persona
                        nell’eseguire concreti compiti o simulazioni che implicano il ricorso ad una
                        data competenza. Grazie al contributo di Anderson [1981], notevole
                        attenzione è stata dedicata alla fase di compilazione. Come già sottolineato
                        nel primo capitolo, questa consiste nel costruire, lungo il percorso di
                        apprendimento, alcune routine comportamentali (acquisizione di procedure di
                        esecuzione più rapide e fluide) e nel comporre mentalmente una più complessa
                        articolazione del compito (riaggregazione di processi; generalizzazione
                        nell’uso di competenze apprese in diversi contesti). Come valutare se il
                        processo di compilazione è in atto e come seguirne lo sviluppo? Kraiger,
                        Ford e Salas [1993] suggeriscono diverse soluzioni
                        accomunate dalla centralità dell’osservazione del comportamento del soggetto
                        in formazione. Trattandosi della valutazione di un processo di progressivo
                        cambiamento della prestazione, risultano importanti alcuni aspetti
                        metodologici: il campionamento delle sezioni di osservazione; la definizione
                        di intervalli di tempo tra diverse osservazioni, ecc. Inoltre, sono
                        importanti i criteri attraverso i quali osservare il processo di
                        compilazione: tempi di esecuzione; frequenza di comportamenti desiderati;
                        progressivo abbandono di comportamenti non funzionali; numero di errori;
                        riordino dei vari passaggi nell’esecuzione del compito; riorganizzazione
                        della procedura secondo regole di livello più elevato. Ovviamente,
                        l’applicazione di tali criteri presuppone una chiara e condivisa
                        rappresentazione di cosa sia una prestazione ottimale. 
	
                        Acquisizione automatismi. L’acquisizione di
                        automatismi, già trattata in precedenza in questo capitolo, è considerata
                        una sorta di sviluppo successivo alla fase di compilazione. Da una
                        esecuzione del compito secondo modalità controllate e consapevoli, si passa
                        progressivamente ad una prestazione con un più blando monitoraggio
                        consapevole del soggetto. Ciò implica una più ampia disponibilità di risorse
                        per eseguire compiti addizionali, per migliorare l’accuratezza della
                        prestazione e per meglio adattare il comportamento alle caratteristiche del
                        contesto. Viste le diverse caratteristiche dei processi di compilazione e di
                        acquisizione di automatismi, cambiano anche radicalmente le modalità di
                        valutazione. Per misurare l’acquisizione di automatismi sono adottate
                        diverse strategie di indagine che, nella gran parte dei casi, si rifanno al
                        paradigma del compito secondario. Si tratta di un paradigma sperimentale
                        molto diffuso in psicologia cognitiva e adottato anche in contesti
                        applicativi. Si chiede al soggetto di compiere, oltre al compito primario
                        collegato con la competenza oggetto di formazione, un secondo compito. Mano
                        a mano che aumenta l’automaticità nell’eseguire il compito primario,
                        migliorerà anche la prestazione nel compito secondario. La stabilizzazione
                        della prestazione nei due compiti è considerata come un indicatore di
                        acquisizione di automatismi [ibidem]. Altri metodi di
                        valutazione possono essere considerati come delle varianti del paradigma
                        appena descritto. Ad esempio, la valutazione può avvenire su un singolo
                        compito ma producendo varie interferenze nella sua esecuzione, oppure può
                        riguardare una singola prestazione ma con numerose varianti contestuali. Se
                        l’esecuzione del compito con interferenze o
                        varianti contestuali è simile all’esecuzione del compito in condizioni
                        semplici, allora si può inferire l’acquisizione di automatismi. 
	
                        Atteggiamenti. La valutazione formativa può riguardare
                        anche processi di apprendimento relativi alla sfera affettiva, come
                        l’acquisizione di nuovi atteggiamenti o la modifica di vecchi. Si tratta di
                        un ambito a lungo ignorato (si pensi alla tipologia proposta da Kirkpatrick
                        che di fatto non comprende tale sfera), ma che riveste una notevole
                        importanza. Infatti, in molte occasioni le attività formative puntano, non
                        soltanto all’acquisizione di nuovi saperi e competenze, ma alla modifica di
                        comportamenti attraverso il cambiamento di atteggiamenti. A titolo di
                        esempio, si pensi a quella formazione alla sicurezza sul lavoro che opera
                        per sviluppare una maggiore attenzione al rischio e atteggiamenti più
                        favorevoli nei confronti delle misure di prevenzione. Oppure si pensi alla
                        formazione organizzativa rivolta a neoassunti orientata a incrementare
                        l’attaccamento organizzativo e a sviluppare sistemi di valori coerenti con
                        la cultura dell’organizzazione di appartenenza. La valutazione relativa
                        all’acquisizione di atteggiamenti si appoggia sulle metodologie elaborate in
                        psicologia sociale nell’ambito del cambiamento di atteggiamenti e opinioni.
                        Le prospettive più diffuse prevedono studi longitudinali pre-post training
                        per verificare l’effettivo cambiamento di atteggiamenti a seguito
                        dell’intervento formativo. Le modalità di misura più adottate sono quelle
                        basate su self-report mediante questionario e puntano a
                        verificare la direzione, la forza e l’intensità dell’atteggiamento. Per una
                        descrizione più dettagliata degli aspetti tecnici di misurazione degli
                        atteggiamenti cfr. anche Henerson, Morris e Fitz-Gibbon [1987]. 
	
                        Motivazioni. Come già sottolineato altrove, la
                        formazione può avere effetti diretti o secondari sull’assetto motivazionale
                        delle persone. Vi possono essere interventi formativi finalizzati a
                        rafforzare la motivazione intrinseca, l’autoefficacia percepita,
                        l’orientamento al conseguimento di obiettivi, con ricadute sul piano
                        comportamentale. O, più diffusamente, grazie allo sviluppo di competenze e
                        saperi, la formazione può esercitare un ruolo indiretto nella promozione
                        della motivazione individuale, stimolando un più forte legame con
                        l’organizzazione, un più intenso impegno lavorativo, un più marcato
                        orientamento verso prestazioni di qualità. Le modalità di valutazione di
                        tali dimensioni motivazionali sono simili a quelle indicate nel punto
                        precedente (atteggiamenti). I disegni valutativi
                        sono per lo più longitudinali (pre-post training) per cogliere lo sviluppo
                        dell’assetto motivazionale in relazione alle attività formative. Gli
                        strumenti di misura utilizzati sono generalmente questionari strutturati in
                        cui è richiesto al soggetto di descrivere alcuni stati motivazionali (ad
                        esempio: commitment organizzativo; autoefficacia
                        percepita; orientamento alla prestazione; ecc.). 



5.3. Transfer: modelli teorici 



 Dai paragrafi precedenti
                dovrebbe risultare chiaro che la progettazione formativa ha lo scopo di tradurre
                operativamente il fabbisogno formativo in termini di obiettivi e contenuti; inoltre,
                predispone le condizioni più favorevoli all’apprendimento e alla ritenzione dei
                materiali oggetto di training. Una buona progettazione formativa può incrementare la
                probabilità che un individuo impari, memorizzi, sperimenti nuove pratiche operative,
                acquisisca nuovi atteggiamenti e comportamenti, assuma un assetto motivazionale più
                favorevole. Ma un’attività formativa ha bisogno di un ulteriore fattore di successo:
                il trasferimento delle competenze dal contesto formativo al contesto organizzativo. 
 Già nel primo capitolo si è
                parlato dell’evoluzione della nozione di transfer of training
                [Baldwin e Ford 1988], inteso come l’uso delle capacità e competenze acquisite nella
                formazione per migliorare la prestazione nello specifico ambiente di lavoro. Perché
                il transfer avvenga, il soggetto, non solo deve apprendere e memorizzare, ma deve
                anche generalizzare l’uso delle competenze e applicarle in contesti diversi da
                quello formativo. 
 Nonostante questa definizione
                sia generalmente condivisa, vi sono svariati margini interpretativi sul modo di
                intendere il processo di trasferimento [Campbell e Kuncel 2001; Goldstein e Ford
                2002; Noe 1998]. Ad esempio, vi sono diverse posizioni circa gli spazi di autonomia
                riservati al soggetto nel trasferimento delle competenze dalla formazione al lavoro. 
 Inoltre, vi sono forti
                differenze in rapporto al tipo di job oggetto di formazione. In
                alcuni casi è possibile una elevata prossimità tra ambiente formativo e di lavoro
                (si pensi all’addestramento con l’utilizzo di una specifica attrezzatura); in altri
                casi, il contesto formativo non può riprodurre le caratteristiche del contesto di
                lavoro (si pensi alla formazione manageriale).
            
 Seguendo la descrizione fornita
                da Noe [1998], è possibile identificare un continuum di situazioni e di teorie del
                transfer. Ad un polo estremo, l’operazione del trasferimento può essere intesa come
                trasposizione di comportamenti appresi dalla formazione alla prestazione di lavoro;
                all’altro polo, si può intendere il trasferimento come complesso processo di
                adattamento e di autonoma elaborazione del soggetto circa gli usi più appropriati
                delle nuove competenze al contesto di lavoro. 
 Il primo caso è più adatto a
                descrivere attività addestrative relative a compiti che prevedono l’esecuzione
                precisa e ripetuta di alcune routine o riguardano l’uso di particolari
                apparecchiature (si pensi al classico esempio dell’addestramento alla guida di aerei
                che prevede un training con simulatori). Il tema del transfer è affrontato secondo
                la teoria degli elementi identici che si fonda sui principi del
                condizionamento operante. Il trasferimento può essere massimizzato dalla presenza di
                condizioni molto simili (tipo di compiti eseguiti, materiali, attrezzature e
                condizioni di esecuzione) nell’ambiente formativo e nell’ambiente di lavoro. Tale
                similitudine rende meno complesso il processo di apprendimento e agevola il compito
                del soggetto nel recuperare e utilizzare le competenze apprese. 
 Un approccio intermedio è
                denominato della generalizzazione dello stimolo che si fonda
                sui principi della teoria dell’apprendimento sociale e del modellamento
                comportamentale (cfr. cap. 1). La situazione formativa è costruita in modo da
                mettere in evidenza i princìpi generali di esecuzione di un job
                e da identificare le situazioni lavorative in cui tali princìpi devono essere
                applicati. Il trasferimento, secondo tale approccio, è meno automatico e distale.
                Esso prevede l’abilità del soggetto nell’applicare le competenze acquisite anche in
                contesti lavorativi che non presentano esattamente le caratteristiche della
                condizione formativa (sono presenti diverse attrezzature o variano le condizioni di
                esecuzione del compito). 
 Lungo il continuum vi sono poi
                situazioni formative più articolate, fondate su una pluralità di competenze e dove
                vi sono ampi margini di interpretazione delle condizioni di lavoro. Il transfer è
                considerato come un complesso processo cognitivo di
                acquisizione, memorizzazione, recupero e interpretazione delle informazioni. Secondo
                tale modello, il trasferimento dipende essenzialmente dall’abilità del soggetto nel
                recuperare saperi e competenze nelle situazioni di lavoro più adatte. In tal senso
                risulta importante favorire, durante il percorso formativo,
                la costruzione di schemi cognitivi che favoriscano il recupero di determinate
                informazioni a fronte di determinate situazioni di lavoro. 
 Inoltre, si configura la
                costruzione di una meta-competenza relativa al saper applicare in modo appropriato e
                nel momento più adatto le competenze acquisite nel contesto lavorativo. La
                costruzione di tale meta-competenza può essere favorita da modalità formative che
                richiamano costantemente il legame tra ciò che si apprende e le concrete situazioni
                di lavoro. 
 Infine, all’altro polo del
                continuum si trovano situazioni e modelli interpretativi fondati sul
                    self-management delle competenze. Tale modello si applica
                laddove sono in gioco competenze pregiate e un elevato livello di discrezionalità
                operativa. Si pensi, ad esempio, alla formazione manageriale sul
                    problem-solving e sulla definizione di scenari strategici. 
 Secondo la descrizione di Noe
                    [ibidem], il self-management prevede
                che la persona nel training transfer: 
	 utilizzi con elevata discrezionalità i
                        saperi in diversi contesti di lavoro e in diverse situazioni professionali;
                    
	 sia flessibile nell’uso delle competenze
                        e nell’adattarle a diverse problematiche lavorative; 
	 valuti l’uso appropriato dei vari saperi
                        acquisiti secondo procedure di autoregolazione e automonitoraggio.
                    


5.4.
                    Transfer: facilitatori e inibitori 



 Il dibattito sul transfer è
                    particolarmente attuale e sentito. Infatti, coinvolge direttamente la questione
                    dell’efficacia e dell’utilità della formazione, nonché della sua capacità di
                    impatto sulla vita produttiva delle organizzazioni. Apprendimento e formazione
                    senza trasferimento organizzativo significa dispendio di risorse finanziarie e
                    organizzative, mancato raggiungimento di obiettivi sovra-individuali, produzione
                    di cambiamento individuale senza cambiamento organizzativo. 
 La preoccupazione diffusa su
                    tale aspetto, riscontrabile in gran parte della letteratura scientifica
                    sull’argomento, dipende dal fatto che vi sono molti rischi che il trasferimento
                    non abbia luogo. Secondo una stima riportata in Goldstein e Ford [2002], solo il
                    30% di ciò che viene appreso nelle attività formative è poi
                    effettivamente utilizzato nella situazione di lavoro.
                    Parallelamente, sembra esservi una scarsa consapevolezza delle organizzazioni
                    circa i rischi di mancato utilizzo delle competenze apprese. Secondo dati
                    riportati in Salas e colleghi [1999], solo nel 13% delle attività formative
                    statunitensi vi è una effettiva verifica circa il transfer
                        training; nella gran parte dei casi, i formatori si accontentano
                    di valutare l’acquisizione di competenze e il cambiamento di atteggiamenti,
                    senza approfondire se tali acquisizioni e cambiamenti siano positivamente
                    trasferiti nel contesto organizzativo. 
 Quali sono i possibili
                    fattori che conducono ad un mancato trasferimento delle competenze? 
 La risposta può essere
                    fornita cercando di individuare diversi livelli di analisi [Holton, Bates e
                    Ruona 2000]. Si può ritenere che il successo nel transfer dipenda da alcuni
                    attributi individuali, dalle caratteristiche del percorso formativo e da alcune
                    qualità dell’organizzazione di lavoro. 
 A livello
                        individuale, può esserci un mancato trasferimento perché il
                    soggetto che ha preso parte ad un’attività di training ritiene di non
                    padroneggiare in modo adeguato le competenze apprese. Sebbene abbia acquisito
                    nuovi elementi di conoscenza, non si sente in grado di applicarli nella concreta
                    realtà lavorativa. Si tratta di un deficit di autoefficacia, caratterizzato da
                    mancata fiducia nel proprio nuovo sapere professionale e nella possibilità di
                    utilizzarlo con sufficiente perizia. Tale tipo di difficoltà può essere aggirata
                    con alcuni accorgimenti in fase di progettazione formativa. Ad esempio, con
                    l’inserimento di numerose opportunità di testare le competenze progressivamente
                    acquisite dai formandi, grazie ad esercitazioni pianificate in modo da essere il
                    più aderenti possibile al contesto di lavoro. Può altresì essere affrontata in
                    termini organizzativi, prevedendo l’inserimento progressivo dei nuovi saperi nel
                    processo lavorativo, senza creare eccessive pressioni temporali e di efficienza
                    produttiva. 
 Sempre a livello
                    individuale, il mancato transfer può essere causato dalla convinzione personale
                    che le nuove competenze non siano effettivamente utili per svolgere meglio il
                    proprio lavoro. Si tratta di un processo molto spesso etichettato (da parte
                    delle organizzazioni) come «resistenza al cambiamento». Dopo la formazione, il
                    soggetto continua ad utilizzare le vecchie routine e procedure perché le ritiene
                    migliori o perché considera siano troppo elevati i costi per l’applicazione di
                    nuovi metodi di lavoro. Il problema, in questo caso, risiede in un deficit nella
                    progettazione del cambiamento e sviluppo organizzativo:
                    l’esigenza del miglioramento delle competenze non è stata sufficientemente
                    condivisa e partecipata; non si sono create le adeguate condizioni organizzative
                    per favorire lo «scongelamento» delle vecchie pratiche e l’orientamento
                    favorevole verso le nuove. 
 A livello di
                        progetto formativo, possono essere riscontrati vari fattori che
                    inibiscono o rallentano il transfer. L’esempio più semplice riguarda la
                    situazione in cui il transfer non avviene perché non sono raggiunti gli
                    obiettivi formativi. I partecipanti al training non hanno appreso e memorizzato
                    nuove conoscenze o sviluppato nuovi atteggiamenti previsti dal piano formativo.
                    O, in alternativa, hanno acquisito conoscenze, competenze e atteggiamenti che
                    non rientravano nei propositi dei formatori e non sono coerenti con gli
                    obiettivi organizzativi. Tale situazione può inibire il transfer oppure
                    provocare l’adozione di pratiche lavorative non desiderate o non pianificate
                    dall’organizzazione. 
 In altri casi, l’esperienza
                    formativa può favorire l’apprendimento ma non è in grado di promuovere la
                    ritenzione dei materiali a medio-lungo termine. Le persone utilizzano le nuove
                    competenze acquisite, ma per brevi periodi di tempo. Le nuove procedure tendono
                    a logorarsi, ad essere rapidamente dismesse. Il problema, in questi casi, è
                    connesso con la progettazione formativa: le soluzioni adottate in termini di
                    strategie educative, metodi e strumenti, feed-back e valutazione non sono
                    ottimali (cfr. par. precedente). Nello stesso tempo, il tema della ritenzione
                    chiama in causa la necessità di «rinfrescare» periodicamente le competenze
                    apprese mediante moduli formativi che permettano di recuperare i contenuti e di
                    aggiornarli con nuove competenze. 
 A livello
                        organizzativo possono essere elencati altri fattori esplicativi
                    del mancato transfer. Non basta avere soggetti motivati ad apprendere e a
                    cambiare; non basta aver creato le migliori condizioni per l’apprendimento e la
                    ritenzione. Le organizzazioni dovrebbero predisporre una serie di condizioni
                    facilitanti che permettano ai soggetti in formazione di tradurre le competenze
                    apprese in pratiche di lavoro. Ad esempio, associare un sistema premiante o una
                    evoluzione di carriera all’uso delle nuove competenze. La nozione più sviluppata
                    in tale ambito è quella di clima organizzativo favorevole al
                        transfer, cioè la percezione condivisa di condizioni
                    organizzative favorevoli all’uso delle competenze acquisite nel contesto di
                    lavoro. Rouiller e Goldstein [1993] hanno elaborato uno strumento per valutare
                        l’organizational climate in
                        transfer of training.
                    Vari aspetti sono considerati come indicatori di un clima favorevole
                    al transfer. 
TAB.
                            4.4.
                        Interventi che possono favorire il trasferimento delle competenze
                            dal contesto formativo al contesto lavorativo
                    
	Fase pre-training
                                    
	- condurre una analisi del
                                        fabbisogno formativo che coinvolga i vari soggetti
                                        interessati 
- ricercare il supporto dei supervisori
                                        alle attività di training 
- informare i partecipanti
                                        sulla natura del training 
- configurare
                                        l’assegnazione dei nuovi compiti prima dell’inizio del
                                        training 
- favorire l’implicazione e
                                        l’investimento nell’attività formativa

	Fase del
                                        training
	- rendere il contesto
                                        formativo il più simile possibile al contesto lavorativo
                                        
- inserire il più possibile sessioni
                                        centrate sulla pratica 
- inserire il più
                                        possibile esempi relativi alle esperienze di lavoro
                                        
- dedicare particolare attenzione ai
                                        princìpi fondanti e agli aspetti importanti del job
                                        
- dedicare attenzione all’autoefficacia
                                        percepita dei partecipanti in rapporto all’applicazione
                                        delle nuove competenze 
- mostrare costantemente
                                        l’applicabilità delle conoscenze oggetto di
                                        formazione

	Fase
                                        post-training
	- dare l’opportunità di
                                        testare le nuove competenze sul lavoro 
- creare le
                                        condizioni perché l’uso delle nuove competenze sia premiato
                                        dall’organizzazione 
- creare un clima
                                        organizzativo favorevole al trasferimento 
- favorire
                                        il supporto di supervisori e colleghi nell’uso delle nuove
                                        competenze




 Tra questi, a titolo di
                    esempio, si segnalano i seguenti item: 
	 affiancare un lavoratore esperto
                            alle persone che rientrano al lavoro dopo un periodo di formazione;
                        
	 alleggerire le richieste di
                            efficienza e di produttività nei periodi immediatamente successivi il
                            periodo di training; 
	 utilizzare durante il training
                            attrezzature simili a quelle presenti sul lavoro. 


 Tracey, Tannenbaum e
                    Kavanagh [1995] hanno costruito un modello che tenta di definire il ruolo del
                    clima di trasferimento nel determinare i comportamenti organizzativi
                    post-training. Gli autori, nella loro indagine su esperienze formative rivolte a
                    manager di supermercati, hanno sottolineato il ruolo fondamentale giocato dai
                    supervisori e dai colleghi come potenziali agenti favorevoli al transfer. Questo
                    è più probabile se i superiori premiano l’applicazione di nuove competenze con
                    il ricorso a benefici materiali e offrendo
                    apprezzamenti e riconoscimenti intrinseci; è più probabile se i colleghi
                    incoraggiano l’uso delle nuove competenze acquisite, valorizzano gli sforzi di
                    applicazione e non ridicolizzano il neofita nell’uso di nuove pratiche di
                    lavoro. 
 In sintesi, la tabella 4.4
                    riporta gli interventi auspicabili – prima, durante e dopo il training – che
                    possono facilitare il transfer [Wexley e Latham 2001; Machin 2002]. 






Capitolo quinto 

Formazione nelle organizzazioni



1. Apprendimento individuale e cambiamento organizzativo 



 Come si è osservato nel primo capitolo
            sulla ricostruzione storica della psicologia della formazione, fin dai primi studi degli
            anni ’50 è stata dedicata molta attenzione al ruolo del training all’interno delle
            organizzazioni di lavoro. 
 In via preliminare, si può definire la
            formazione nelle organizzazioni come una serie di interventi organizzativi
                pianificati, rivolti alle risorse umane, che operano su conoscenze,
            competenze e comportamenti dei dipendenti. Essi tendono, come fine ultimo, al
            miglioramento della prestazione. Pertanto, lo scopo esplicito della formazione nelle
            organizzazioni è permettere che i dipendenti padroneggino conoscenze, competenze e
            comportamenti e li applichino nell’attività lavorativa quotidiana [Noe 1998; Wexley e
            Latham 2001]. Per Goldstein [1993], il training comporta l’acquisizione sistematica di
            conoscenze, regole, concetti e atteggiamenti che producono il miglioramento della
            prestazione in un altro ambiente. Definizioni in gran parte condivisibili e a prima
            vista scontate. Ma già in esse si ritrovano alcuni snodi concettuali di rilievo: che
            relazione esiste tra formazione e apprendimento; cosa significa apprendere nei luoghi di
            lavoro; come le competenze individuali si incorporano nel comportamento organizzativo.
            Temi che sono all’ordine del giorno da qualche anno per chi si occupa di formazione nei
            contesti organizzativi. Già il «classico» volume di Quaglino [1985] «Fare formazione»,
            si poneva il problema del legame tra cambiamento individuale e cambiamento organizzativo
            e, più in generale, tra apprendimento e cambiamento. Basta leggere la recente
            postfazione allo stesso volume, riproposto a vent’anni di distanza [Quaglino 2005], per
            cogliere l’attualità della questione e la pluralità di modi di intendere il rapporto tra
            formazione e organizzazione. 
 Senza entrare in questo delicato
            dibattito concettuale, il presente capitolo cercherà di mettere
            in luce alcuni sviluppi recenti nel modo di interpretare e studiare la formazione nelle
            organizzazioni di lavoro. Ciò significa porre in discussione la definizione di
            formazione presentata qualche riga più sopra. Dopo la lettura del capitolo essa dovrebbe
            risultare incompleta ed eccessivamente semplicistica. Infatti, per parlare oggi di
            formazione nelle organizzazioni non ci si può limitare ad analizzarne il volto
            esplicito, dichiarato e formale. Non si può assumere il solo punto di vista che vede una
            entità collettiva e astratta – l’organizzazione – che governa i processi di formazione
            individuale in modo razionale e secondo i principi dell’efficienza. Non possono essere
            ignorati numerosi altri elementi che caratterizzano i processi di apprendimento,
            l’acquisizione dei saperi professionali, il modellamento dei comportamenti
            organizzativi, il cambiamento individuale nei contesti di lavoro. Non può essere data
            per scontata una separazione strutturale tra momento dell’apprendimento (la formazione
            in aula) e della sua applicazione (il contesto di lavoro). 
 La letteratura presa in esame in
            questo capitolo, di origine prevalentemente statunitense, pone l’accento, in
            particolare, su due snodi fondamentali che sollecitano un ripensamento complessivo della
            formazione nelle organizzazioni. In primo luogo, si sottolinea che l’apprendimento nelle
            organizzazioni è un processo complesso e continuo che va ben oltre l’erogazione delle
            attività di training. In secondo luogo, viene riscoperto il ruolo proattivo delle
            persone nel costruirsi in modo autonomo e discrezionale propri percorsi di crescita
            professionale, al di là dei disegni organizzativi. Tali aspetti sono esplorati partendo
            da un’analisi dell’interazione tra contesto organizzativo e formazione. In seguito sono
            esaminati i diversi modi che caratterizzano l’apprendimento nelle organizzazioni.
            Infine, si prendono in considerazione le attività formative rivolte a gruppi e
            all’organizzazione nel suo complesso. 

2. Formazione e contesto organizzativo 



2.1. Organizzazioni complesse 



 Vi sono almeno tre aspetti che
                rendono la questione della formazione nelle organizzazioni più complessa di quanto
                possa sembrare in apparenza.
            

                In primo luogo, la formazione (intesa come attività
                pianificata) non è l’unico strumento organizzativo che si occupa di apprendimento e
                di acquisizione di competenze nei luoghi di lavoro. Il quadro degli interventi si
                arricchisce, soprattutto nei contesti organizzativi di elevata qualità, con le
                attività di sviluppo del personale e di gestione delle carriere. Con le iniziative
                di sviluppo del personale, le organizzazioni cercano di
                valorizzare i dipendenti nel medio-lungo termine, attraverso la loro valutazione
                costante, la stima sul loro potenziale, le attività di consulenza sul futuro
                professionale, ecc. Con l’attività di gestione delle carriere,
                le organizzazioni cercano di pianificare i percorsi organizzativi nel tempo,
                prevedendo passaggi di livello, acquisizione di nuove posizioni, inserimenti in
                ruoli organizzativi di maggiore prestigio a fronte di valutazioni positive, di
                acquisizione di nuove competenze o più semplicemente in base all’anzianità di
                servizio e alla fedeltà all’impresa. Trattare il tema della formazione senza tenere
                in considerazione la stretta interdipendenza che tale attività ha con la valutazione
                delle persone e lo sviluppo delle posizioni organizzative sarebbe un errore. 

                In secondo luogo, la formazione non è l’unico strumento di
                gestione delle risorse umane. Vi sono altre pratiche organizzative – quali ad
                esempio, il reclutamento e la selezione del personale, la definizione dei sistemi
                premianti, la gestione delle relazioni industriali, il disegno organizzativo, le
                tattiche di inserimento e socializzazione – finalizzate alla migliore allocazione e
                utilizzo del capitale umano nelle organizzazioni. Discutere di formazione senza
                considerare che questa è strettamente interconnessa con altre attività di gestione
                dei dipendenti, sarebbe senza dubbio una semplificazione. Come ignorare, ad esempio,
                che le azioni formative di una azienda sono definite in funzione delle strategie di
                reclutamento e selezione e della generale pianificazione delle risorse umane. Come
                non prendere in considerazione il fatto che l’attività formativa deve essere
                programmata in funzione di specifici fabbisogni che dipendono anche dalla
                ripartizione dei compiti, dalla struttura organizzativa, dalla modalità di divisione
                del lavoro. Come non tenere presente che il successo di una attività formativa entro
                una organizzazione dipende anche dalla capacità di associare un sistema premiante
                all’acquisizione di nuove competenze e all’assunzione di nuovi ruoli organizzativi. 

                In terzo luogo, vi sono stati importanti mutamenti all’interno
                delle organizzazioni e nella struttura delle forze di
                lavoro che hanno messo in discussione il tradizionale modo di intendere la
                costruzione delle carriere organizzative e le relazioni tra individuo e
                organizzazione. Tali mutamenti hanno delle rilevanti implicazioni sul significato
                della formazione per l’individuo e per l’organizzazione stessa [Thayer 1997]. Le
                organizzazioni oggi sono meno disposte, rispetto al passato, a premiare la fedeltà e
                a garantire la stabilità ai propri dipendenti. Le varie forme di contratti atipici
                sono la testimonianza di questa emergente forma di regolazione dei rapporti di
                lavoro, fondati sulla flessibilità, la riduzione al minimo delle dimensioni
                aziendali, la presenza temporanea dei lavoratori nelle organizzazioni, l’esistenza
                di un legame più debole tra l’individuo e l’organizzazione di appartenenza. Nello
                stesso tempo, le organizzazioni si attendono dai dipendenti capacità di innovazione,
                flessibilità nel gestire diversi compiti organizzativi, competenze pregiate. La
                formazione e l’aggiornamento non possono essere intese come eventi episodici,
                relativi a specifiche fasi di cambiamento tecnologico o organizzativo. Esse
                divengono elementi permanenti dell’esperienza organizzativa e delle politiche di
                gestione delle risorse umane, in quanto strumento strategico per garantire
                innovazione e competitività. Dal canto loro, i lavoratori, sempre più consapevoli
                dell’incertezza delle posizioni organizzative, tendono a costruire la propria
                carriera secondo una prospettiva individuale, attraverso lo sviluppo delle
                competenze per incrementare la propria occupabilità e avere più credenziali che
                favoriscano la mobilità e lo sviluppo professionale. Investono sempre più sulla
                formazione continua come forma di promozione della propria professionalità. La
                dinamica è per molti aspetti ambigua. Le organizzazioni vorrebbero personale
                competente, motivato e aggiornato, pur offrendo meno opportunità di stabilità e di
                crescita professionale. Gli individui puntano sulle competenze e sullo sviluppo
                professionale, non solo per operare meglio all’interno dell’organizzazione, ma anche
                per rendere più appetibile la propria posizione al di fuori dell’organizzazione di
                appartenenza. 
 A partire da tali considerazioni,
                risulta evidente che oggi il tema della formazione nelle organizzazioni non può
                essere affrontato solamente dal punto di vista dei metodi e delle tecniche di
                costruzione e realizzazione di un’attività formativa, come tradizionalmente è stato
                fatto dalla psicologia della formazione (cfr. cap. precedente). Oggi si tende sempre
                più a studiare il training come una tra le svariate
                attività che possono favorire lo sviluppo degli individui nei luoghi di lavoro
                [McCauley e Hezlett 2001]. Detto in altri termini, è necessario evitare uno degli
                equivoci, segnalati da Salas e colleghi [1999]: l’illusione, spesso diffusa tra
                operatori e progettisti della formazione, che l’applicazione di procedure corrette
                di training design assicuri automaticamente il successo di un
                intervento formativo. Tali procedure sono senza dubbio importanti e decisive per
                costruire buona formazione, come si è mostrato in precedenza. Ma la formazione è
                prima di tutto un evento organizzativo e una esperienza di cambiamento individuale;
                solo in secondo luogo una architettura pedagogica. Se l’intervento formativo è
                costruito in modo isolato rispetto al contesto organizzativo, se non viene integrato
                in una politica complessiva di promozione delle risorse umane, se si ignorano le
                esigenze e le aspirazioni di crescita individuale, sono elevati i rischi di una
                formazione non calibrata e incongruente in rapporto ai fabbisogni organizzativi,
                priva di significato per le persone, potenzialmente inutile se non dannosa per lo
                sviluppo dell’organizzazione e la promozione dei lavoratori. È necessario dunque
                definire cosa oggi la formazione rappresenti (o dovrebbe rappresentare) nella vita
                delle organizzazioni, come si intrecci con altre attività di gestione delle risorse
                umane e come contribuisca in modo significativo alla costruzione di piani strategici
                aziendali. 

2.2. Gestione delle risorse umane 



 Come detto in precedenza, la
                formazione non è l’unico strumento di gestione e promozione delle risorse umane
                nelle organizzazioni. Le considerazioni svolte nei prossimi paragrafi mostreranno
                alcuni esempi dell’intreccio tra attività formative e altre pratiche organizzative,
                siano esse relative alla valutazione delle persone, allo sviluppo di carriera, alla
                promozione dei nuovi membri dell’organizzazione. Inoltre, già nel quarto capitolo,
                si è messo in evidenza come le attività di job e task
                    analysis siano particolarmente funzionali al training per ciò che
                concerne la diagnosi del fabbisogno formativo e la raccolta sistematica di
                informazioni sul contenuto del lavoro. 
 Altri aspetti riguardano la
                relazione tra formazione e politiche di reclutamento e di selezione del personale,
                ciò che solitamente viene definita come attività di
                    staffing: determinare quante persone sono necessarie
                all’organizzazione per il suo funzionamento ottimale, reclutarle e selezionarle. La
                quantità e qualità di formazione da erogare per i propri dipendenti è funzione della
                capacità di una organizzazione di reclutare e selezionare personale già in possesso
                di una serie di requisiti professionali. Se, ad esempio, il processo di selezione ha
                permesso di acquisire persone già ampiamente esperte e qualificate, allora il
                training rivolto ai nuovi assunti può essere meno intensivo, può trascurare i
                contenuti specialistici dell’impiego e concentrarsi sulla comprensione e
                acquisizione di modelli comportamentali propri dell’organizzazione. Per contro, se
                una organizzazione adotta pratiche di reclutamento deboli o in grado di attrarre
                solo pochi candidati, oppure utilizza modalità di selezione fallaci che non stimano
                in modo fedele le capacità professionali, la motivazione e le aspettative degli
                aspiranti, allora l’attività formativa dovrà avere un carattere più estensivo. Essa
                diviene uno strumento indispensabile sia sul versante della qualificazione
                professionale di tipo specialistico, sia sul versante della socializzazione
                organizzativa [Wexley e Latham 2001]. 
 Ma il problema non riguarda solo
                la bontà delle tecniche di reclutamento e selezione. Più in generale, Noe [1998]
                sostiene che le attività formative sono funzione delle strategie di
                    staffing di una organizzazione. Per strategie di
                    staffing si intendono quelle decisioni aziendali che
                riguardano dove e come acquisire nuovi membri, in quali posizioni collocarli,
                attraverso quali criteri favorire la mobilità di carriera. Per esempio, alcune
                strategie di staffing possono fare riferimento al mercato del
                lavoro interno: mediante mobilità interna si coprono posizioni vacanti o di nuova
                costituzione. Altre strategie possono invece far ricorso al mercato del lavoro
                esterno: si trascurano le risorse interne all’organizzazione e si acquisiscono
                elementi nuovi sottraendoli ad altre organizzazioni o selezionandoli dal serbatoio
                delle persone appena uscite dal sistema formativo o in cerca di occupazione. Un
                terzo esempio di strategie di staffing riguarda la collocazione
                contrattuale del personale: a tempo indeterminato/determinato; a tempo
                pieno/part-time; a pieno titolo/in posizione marginale, ecc. Si tratta di decisioni
                strategiche strettamente collegate alle politiche finanziarie e ai piani di sviluppo
                di un’azienda ed hanno rilevanti conseguenze sulla formazione. Così, quanto più una
                organizzazione fa ricorso al mercato del lavoro esterno per acquisire nuove
                professionalità, cercando di sottrarle ad altre aziende,
                tanto più saranno centrali processi formativi e di socializzazione organizzativa che
                trasmettano modelli culturali e valori dell’organizzazione, oltre ai contenuti
                specialistici necessari per svolgere adeguatamente una mansione. Se, invece, una
                azienda fa ricorso soprattutto a lavoro temporaneo e contingente, allora le
                politiche formative saranno molto meno intensive e riguarderanno più direttamente i
                contenuti della mansione; per la formazione di lavoratori che transitano in modo
                temporaneo nell’organizzazione aspetti relativi alla cultura aziendale e ai valori
                dominanti potranno restare in secondo piano. 
 Formare le risorse interne per la
                loro promozione professionale, per favorire lo sviluppo organizzativo, l’innovazione
                e la competitività, costituisce invece una delle sfide più rilevanti per chi si
                occupa di formazione aziendale. In questo caso, le politiche formative dovranno
                essere strettamente coordinate con metodi di valutazione del personale e del loro
                potenziale, con modelli di pianificazione delle carriere, con sistemi premianti
                associati alle diverse posizioni organizzative e alla rilevanza delle competenze
                possedute. 

2.3. Strategie aziendali 



 Gli interventi formativi
                rivestono sempre più un carattere strategico per le organizzazioni di lavoro,
                soprattutto quelle più mature e competitive. Essi non possono essere pensati come
                semplici iniziative di addestramento dei lavoratori o come attività corsuali
                progettate esclusivamente in funzione del fabbisogno di un gruppo di individui, di
                un reparto o in relazione ad un deficit di competenze sorto a
                seguito dell’introduzione di una nuova tecnologia. Come osserva Noe
                    [ibidem], le attività formative in una organizzazione
                divengono un elemento di pianificazione strategica aziendale, una forma fondamentale
                di investimento per realizzare macro-obiettivi organizzativi. 
 In tal senso, vi è una stretta
                interdipendenza tra caratteristiche di una azienda e tipo di attività formative. Il
                ruolo delle caratteristiche aziendali risulta evidente se si pensa allo stadio di
                sviluppo di una singola impresa (fase di espansione, di consolidamento, di crisi),
                alle sue caratteristiche strutturali (sede unica o più sedi; nazionale o
                multinazionale; di piccole, medie o grandi dimensioni) e al suo modello
                organizzativo. Ad esempio, aziende in fase di forte
                espansione adotteranno politiche formative che mirano alla promozione del personale
                interno, alla proposizione di nuovi ruoli organizzativi, allo sviluppo di carriera
                per far sì che i singoli operatori possano beneficiare in forma diretta e indiretta
                della fase espansiva e per garantirsi fedeltà, attaccamento ed entusiasmo da parte
                degli elementi chiave dell’organizzazione. La formazione diviene, in tal caso, uno
                strumento funzionale alle strategie espansive dell’azienda. 
 Per imprese in situazione di
                crisi o di stagnazione, le politiche formative saranno invece mirate a garantire gli
                standard produttivi a fronte di riduzione del personale. Dovranno assicurare che il
                personale «sopravissuto» sia in grado di svolgere mansioni ricoperte in precedenza
                da coloro che sono stati espulsi. La formazione può divenire strumento «difensivo»
                per superare fasi critiche e di scarsità di risorse. 
 Per schematizzare la stretta
                interdipendenza tra caratteristiche organizzative e attività formative, si può
                ricorrere alla tipologia riportata da Noe [ibidem, 34-37].
                L’autore individua quattro tipi di strategie aziendali prevalenti e per ciascuna di
                esse riporta le implicazioni più significative in termini di politiche formative
                (cfr. tab. 5.1). 
 Come si può osservare, le
                finalità della formazione variano molto in funzione del tipo di situazione che
                l’organizzazione sta vivendo. A partire da tali considerazioni, si può notare quanto
                sia importante affiancare le attività di training design,
                descritte nel capitolo precedente, con analisi del quadro strategico aziendale:
                missione, obiettivi, fase evolutiva di sviluppo, prospettive dell’azienda di
                riferimento. 
 Le linee strategiche di sviluppo
                dell’organizzazione possono giungere a condizionare anche aspetti specifici dei
                programmi formativi. Noe [ibidem] suggerisce che tale influenza
                si esercita su una serie di aspetti che riguardano: 
	 la quantità di formazione prevista per
                        l’incremento di competenze attuali e future; 
	 il livello di analisi del fabbisogno
                        formativo (individuale, di team, di reparto o aziendale); 
	 il target di riferimento della
                        formazione, cioè se essa è rivolta solo a specifiche figure strategiche per
                        l’azienda o a settori più ampi di dipendenti; 
	 l’attivazione di iniziative formative,
                        cioè se queste sono sistematicamente pianificate, sono decise solo in
                        risposta a specifiche emergenze o costituiscono la
                        risposta a sollecitazioni spontanee; 
	 l’importanza relativa attribuita alla
                        formazione rispetto ad altri strumenti di gestione delle risorse umane.
                    


TAB.
                        5.1.
                    Tipi di strategie aziendali e implicazioni per la
                        formazione
	Strategia aziendale
                                 	Tratti caratteristici
                                 	Implicazioni per la formazione
                                 
	Concentrazione
	- Riduzione dei costi 
- Mantenimento di
                                    una nicchia di mercato 
- Aumento produttività
                                    
- Miglioramento qualità
                                    prodotti-servizi
	- Sviluppo delle forze di lavoro esistenti
                                    
- Programmi di specializzazione
                                    
- Training on the job
                                
-
                                    Training su diverse mansioni interne
                                all’azienda

	Crescita interna
	- Sviluppo dei prodotti 
- Innovazione
                                    
- Accordi con altre aziende
                                    
- Espansione mercato 
- Sviluppo
                                    distribuzione
	- Creare nuovi compiti e mansioni
                                    
- Promuovere la cultura dell’innovazione e
                                    della qualità 
- Formare il management nella negoziazione,
                                    comunicazione e motivazione del personale

	Acquisizioni
	- Integrazione con altre organizzazioni
                                    
- Acquisizione di
                                        business
	- Integrazione tra diversi sistemi formativi
                                    
- Formazione sul team
                                        building
                                
-
                                    Favorire processi di integrazione tra culture

	Disinvestimento
	- Riduzione delle attività
                                    
- Ridefinizione degli obiettivi
                                    
- Ricerca di efficienza su
                                        core-business
	- Assistenza
                                        all’outplacement
                                
-
                                    Formazione su competenze di occupabilità 
- Formazione
                                    sulla gestione dello stress 
- Rotazione delle mansioni e
                                    formazione on the job

	Fonte: Noe [1998,
                            37].




 Se si pensa alle odierne
                organizzazioni complesse, si può sintetizzare il ruolo assunto dalla formazione
                secondo un cammino evolutivo evidenziato da Martocchio e Baldwin [1997]. 
 Gli autori individuano, come
                    primo passo di tale cammino, un ruolo tradizionale della
                formazione focalizzato sull’insegnamento di conoscenze e competenze professionali.
                Ruolo tradizionale che resterà significativo anche in futuro, soprattutto per quelle
                organizzazioni con produzioni standardizzate e prevedibili e con uno sviluppo delle
                competenze professionali controllabile dal management e poco esposto a fattori di
                cambiamento esogeno.
            
 Un secondo
                    stadio evolutivo è rappresentato dalla formazione come strumento di
                attuazione delle strategie aziendali. A fronte di un contesto altamente
                imprevedibile e con esigenze di produzione di beni e servizi in continua evoluzione,
                la formazione può assolvere l’importante funzione di adeguamento continuo delle
                competenze degli operatori alle domande emergenti. Ciò può garantire personale
                aggiornato, adatto a perseguire le strategie di innovazione e a garantire la
                competitività aziendale. 
 Un terzo
                    stadio evolutivo emergente è quello che vede la formazione come
                strumento per creare e condividere conoscenza. In questo caso la formazione non è un
                mezzo per generare una risposta adattiva dell’organizzazione all’ambiente, ma è una
                risorsa interna per anticipare e prevenire i cambiamenti del contesto. In questa
                accezione, la formazione è intesa come strategia per incrementare il capitale umano
                dell’organizzazione, non solo in termini di saperi e di competenze professionali, ma
                anche come trasmissione della cultura organizzativa, di intervento motivazionale sui
                membri, di miglioramento continuo delle pratiche produttive. Tali aspetti saranno
                ripresi alla fine del capitolo quando si parlerà di apprendimento organizzativo e di
                organizzazioni che apprendono. 


3. Apprendere nelle organizzazioni 



3.1. Formazione e comportamento organizzativo 



 Nelle pagine precedenti si è
                costruita un’immagine di come la formazione dovrebbe funzionare in organizzazioni
                complesse, orientate all’innovazione e attente alla promozione delle risorse umane.
                Emerge un quadro quasi prescrittivo di indicazioni di principio e di consigli
                operativi che non sempre trovano applicazione concreta nel contesto organizzativo
                [Dipboye 1997]. 
 Un modo più concreto per
                studiare i processi formativi nelle organizzazioni è di esaminare come
                effettivamente le persone apprendono nei luoghi di lavoro e come acquisiscono nuove
                competenze connesse con l’attività lavorativa. 
 Come punto di partenza di tale
                riflessione, è utile analizzare la definizione di training offerta da Campbell e
                Kuncel [2001]:
            
[...] l’attività formativa è definita come un
                    intervento pianificato, progettato per migliorare le
                        determinanti della prestazione di lavoro di un individuo, quando
                    un individuo opera in modo indipendente o come membro di un gruppo
                        [ibidem, 278]. 


 Il primo punto da sottolineare
                in tale definizione è che si parla di formazione all’interno delle organizzazioni
                quando si tratta di quelle attività (seminari, corsi, workshop,
                gruppi di studio, laboratori, addestramento, esercitazioni, ecc.) che hanno un
                carattere formalizzato, sono istituzionalizzate e hanno l’esplicito obiettivo di
                intervenire sulle competenze dei membri dell’organizzazione. In questo senso vi è
                una sottolineatura del tratto distintivo della pianificazione.
                Tale precisazione è necessaria se si considera che nei luoghi di lavoro vi sono
                innumerevoli altre pratiche che favoriscono l’apprendimento e migliorano le
                competenze professionali. L’osservazione del comportamento del personale esperto, la
                sperimentazione di nuovi modelli operativi, l’accumulo di esperienze, lo scambio di
                informazioni tra colleghi su problematiche lavorative, le cosiddette pratiche di
                socializzazione organizzativa, costituiscono altrettante occasioni – informali, non
                istituzionalizzate, non pianificate – di apprendimento che saranno esaminate più a
                fondo in seguito. 
 Il secondo aspetto rilevante
                della definizione sopra riportata concerne le finalità dell’attività formativa. Essa
                ha lo scopo di migliorare le determinanti della prestazione di
                lavoro. A questo proposito è utile riportare in sintesi il modello proposto da
                Campbell e Kuncel [ibidem] che può essere schematizzato nella
                figura 5.1. 
 La prestazione di lavoro è vista
                come un sistema di azioni, rilevanti per gli scopi dell’organizzazione, che gli
                individui portano a termine con gradi di successo e di eccellenza variabili. Vi sono
                fattori diretti e indiretti che possono essere considerati come determinanti della
                qualità della prestazione di lavoro. I fattori diretti, secondo Campbell e Kuncel
                    [ibidem] sono: a) le conoscenze;
                    b) le competenze (skills);
                    c) le scelte comportamentali. In altri termini, secondo
                questo modello la prestazione di un lavoratore può essere migliorata in modo diretto
                se si interviene sulle conoscenze e competenze rilevanti per lo svolgimento del
                    job e se si opera per sviluppare più vantaggiose scelte
                comportamentali (ad esempio, una maggiore dedizione al lavoro; più impegno; una
                maggiore disponibilità temporale; ecc.). Tali determinanti
                dirette della prestazione sono a loro volta condizionate da alcune determinanti
                indirette: le abilità di base dell’operatore, il sistema premiante
                dell’organizzazione, le politiche di gestione delle risorse umane, solo per citarne
                alcune. L’attività formativa costituisce, secondo questo modello ipotetico, una
                determinante indiretta che può agire sulle determinanti dirette della prestazione:
                conoscenze, competenze e scelte comportamentali. 
[image: FIG. 5.1. Formazione e prestazione di lavoro nelle organizzazioni.]
FIG. 5.1. Formazione e
                        prestazione di lavoro nelle organizzazioni. 
Fonte: Rappresentazione grafica del modello di Campbell e
                        Kuncel [2001].


 Tale aspetto della definizione
                permette di cogliere la componente finalistica della formazione. Si tratta di
                un’attività organizzativa che mira a rendere il comportamento organizzativo dei
                membri più efficace e di qualità migliore. Allo stesso tempo, la definizione indica
                l’ampia gamma di dimensioni su cui la formazione può agire. Essa non va intesa come
                semplice azione addestrativa che interviene direttamente sul comportamento
                lavorativo dell’individuo. Va interpretata invece come strumento multidimensionale
                che può agire in modo combinato sul sistema di conoscenze (sapere), sulle competenze
                professionali (saper fare), sull’assetto motivazionale e gli atteggiamenti del
                soggetto (saper essere) con ripercussioni che riguardano il livello della
                prestazione individuale, il comportamento organizzativo e la
                consapevolezza circa gli obiettivi e i valori
                dell’organizzazione [Wexley e Latham 2001]. 
 Un terzo aspetto importante
                della definizione riguarda il fatto che la formazione agisce sia a livello di
                individuo (il singolo operatore), che a livello di gruppo (squadra, team, gruppo
                autonomo di lavoro). A questo proposito, può essere applicato il medesimo modello
                delle determinanti della prestazione appena descritto. Con l’aggiunta del fatto che
                il prodotto della formazione di un gruppo è costituito anche dall’interazione di
                conoscenze, competenze e scelte comportamentali dei vari membri del gruppo stesso.
                In questo caso ci si scontra con un altro equivoco segnalato da Salas e colleghi
                [1999]: l’idea preconcetta che la formazione rivolta al gruppo sia la stessa della
                formazione pianificata a livello individuale: stesse modalità di analisi del
                fabbisogno formativo, di progettazione, di valutazione degli esiti. La questione
                relativa ai gruppi di lavoro in formazione sarà ripresa in seguito. 

3.2. Formazione e sviluppo 



 Le organizzazioni di lavoro
                possono essere considerate come contesti sociali complessi in cui gli individui
                attivano costanti processi di apprendimento e cambiamento. Ciò avviene grazie
                all’interazione con colleghi, superiori e personale esperto, agli scambi con clienti
                e utenti, all’utilizzo di mezzi, attrezzature, tecnologie in continua evoluzione,
                alla partecipazione attiva in comunità professionali e in gruppi che si creano
                all’interno dell’organizzazione. Apprendimento e cambiamento sono anche il frutto di
                un lavoro continuo di sperimentazione, raccolta di feed-back e di monitoraggio degli
                esiti del proprio comportamento organizzativo. In breve, non si apprende solo nei
                luoghi istituzionalmente deputati all’insegnamento, come ad esempio i corsi di
                formazione, i seminari o le giornate di studio. L’organizzazione di lavoro
                costituisce invece un luogo privilegiato per l’apprendimento continuo che avviene in
                varie forme, con diversi gradi di strutturazione delle attività e con livelli
                variabili di consapevolezza individuale. 
 Per riassumere all’interno di
                uno schema concettuale la questione delle varie forme di apprendimento nei luoghi di
                lavoro, si può fare ricorso al contributo di Sonnentag, Niessen e Ohly [2004]. Le
                autrici distinguono le attività di training rispetto alle
                attività di sviluppo. Entrambe puntano all’acquisizione di
                conoscenze, competenze e comportamenti utili per svolgere al meglio il proprio ruolo
                organizzativo e compito lavorativo. Ma mentre il training è rivolto per lo più
                    all’attuale compito lavorativo, ed opera quindi in una
                prospettiva di breve-medio termine, le attività di sviluppo sono pianificate per la
                    crescita personale e professionale futura dell’individuo e
                agiscono sul medio-lungo termine [Noe et al. 1997; McCauley e
                Hezlett 2001]. 
 Una seconda distinzione ha a che
                fare con il grado di formalità
                vs.
                informalità dell’attività di apprendimento. Le attività formali
                sono volute, pianificate e strutturate dall’organizzazione su obiettivi specifici e
                secondo programmi espliciti. Rispondono ad una razionalità organizzativa solitamente
                orientata all’efficienza, alla produttività, al miglioramento delle risorse umane.
                Le seconde non sono pianificate, possono avere origine dall’iniziativa diretta del
                soggetto o di gruppi presenti nell’organizzazione e dipendono dall’intensità degli
                scambi con colleghi e superiori nell’ambiente di lavoro. Sono il frutto di un
                sistema di relazioni sociali che avvengono all’interno di una organizzazione di
                lavoro e rispondono quindi ad esigenze molto variegate e composite. 
 Dall’incrocio tra questi due
                elementi di differenziazione, si può ricavare una semplice tabella che presenta una
                tipologia di diverse attività e occasioni di apprendimento nei luoghi di lavoro
                (cfr. tab. 5.2). 
 Partendo da tale classificazione
                delle modalità di apprendimento nei luoghi di lavoro, si può anche meglio
                comprendere cosa si intende indicare con il termine attività
                    formativa. Essa è principalmente collocabile nella prima
                    cella, è orientata ad affrontare obiettivi di apprendimento di
                breve-medio termine ed ha un carattere formale. Quando si parla di processo
                formativo, come si è fatto nei precedenti capitoli, si intende trattare soprattutto
                questa specifica fattispecie di attività. Tuttavia si deve riconoscere che le
                attività formative possono riguardare anche obiettivi di sviluppo professionale di
                medio-lungo termine (cella 3), come si vedrà meglio in seguito. 
 Le restanti celle della tabella
                5.2 mettono in evidenza delle occasioni di apprendimento nelle organizzazioni che
                avvengono al di fuori dei confini di un’attività formativa pianificata. Pur non
                essendo attività formative a pieno titolo, costituiscono fondamentali occasioni di
                apprendimento e cambiamento nei luoghi di lavoro. L’attenzione da parte di
                ricercatori, studiosi e operatori della formazione su tali
                aspetti è aumentata in misura significativa negli ultimi anni. Pertanto, è
                sicuramente utile dedicare ad esse qualche pagina di descrizione. Soprattutto perché
                tali opportunità di apprendimento si intersecano, si sovrappongono e talvolta
                interferiscono con le attività formative che le organizzazioni pianificano per i
                propri dipendenti. 
TAB.
                        5.2.
                    Attività e occasioni di apprendimento nei luoghi di lavoro
                
	 	Training 	Sviluppo 
	Formale
	1. Partecipazione ad attività formative
                                    (corsi, seminari, workshop,
                                ecc.)
	3. Programmi di sviluppo di carriera
                                        (counselling,
                                        mentoring,
                                        coaching, rotazione compiti;
                                        «feedback a 360
                                gradi»)

	Informale
	2. Socializzazione organizzativa e
                                    adattamento a nuovi ruoli
	4. Apprendimento continuo 

	Fonte: Sonnentag, Niessen
                            e Ohly [2004, 253].





3.3. Socializzazione organizzativa 



 Nella seconda
                    cella della tabella 5.2 (attività informali di apprendimento), sono
                comprese quelle occasioni che conducono ad un apprendimento poco strutturato e non
                pianificato. Ne costituiscono un esempio paradigmatico i processi di
                    socializzazione organizzativa che si svolgono (anche) al di
                fuori di corsi, seminari o altre attività istituzionalizzate e non prevedono un
                rapporto strutturato allievo-docente [Chao 1997]. 
 La socializzazione può essere
                considerata come un processo – guidato dall’organizzazione ma che può lasciare ampi
                margini di discrezionalità al soggetto – che prepara e qualifica gli individui ad
                occupare una posizione organizzativa. Si tratta di occasioni di apprendimento che
                mirano ad una progressiva acquisizione, da parte di un nuovo membro, dei
                comportamenti considerati idonei all’interno dell’organizzazione e trasmessi
                attraverso sistemi di norme, regole comportamentali, modi di fare consolidati e
                sistemi di premi e punizioni. L’individuo nuovo arrivato attiva svariati processi di
                raccolta di informazioni e di feed-back, di osservazione diretta del comportamento
                di altri, di autoregolazione del proprio agire. L’organizzazione, da parte sua,
                favorisce processi di acquisizione di informazione, stimola il confronto con
                soggetti esperti, propone modelli comportamentali al fine di accelerare
                l’adattamento e l’integrazione del nuovo membro al
                contesto. In tal modo il neofita: 
	 apprende quali sono i comportamenti, gli
                        atteggiamenti, i valori accettati all’interno dell’organizzazione
                        (apprendimento finalizzato all’acculturazione); 
	 adatta la propria condotta rispetto al
                        sistema di attese che ritiene siano nutrite nei suoi confronti
                        (apprendimento finalizzato alla chiarificazione del proprio ruolo);
                    
	 giunge progressivamente a padroneggiare
                        le relazioni sociali all’interno del gruppo di lavoro e i rapporti
                        gerarchici (apprendimento finalizzato all’integrazione sociale) [Bauer,
                        Morrison e Callister 1998]. 


 Sebbene molti autori abbiano
                posto in primo piano l’organizzazione come promotrice di percorsi di
                socializzazione, un ruolo fondamentale nei processi di apprendimento sopra
                menzionati è svolto da scambi informali con i colleghi di pari grado, con i più
                esperti o con i diretti superiori. Tali «agenti di socializzazione» svolgono una
                funzione chiave anche nel facilitare il trasferimento delle conoscenze, acquisite in
                ambito formativo, nelle concrete operazioni di lavoro; forniscono supporto di fronte
                a difficoltà relative alla gestione del ruolo lavorativo; consigliano come
                comportarsi in situazioni non familiari e atipiche. In breve, costituiscono uno
                snodo fondamentale tra l’organizzazione formale che tenta di trasmettere saperi e
                regole ai nuovi membri e l’individuo che apprende e tenta di inserirsi a pieno
                titolo nel contesto organizzativo. 
 Per tutte queste caratteristiche
                il processo di socializzazione organizzativa può essere considerato come
                strettamente legato e complementare alle attività di training. Come osserva Feldman
                [1989], vi sono numerosi aspetti in comune tra i due ambiti di studio e di
                intervento organizzativo. In entrambi i casi (socializzazione e formazione),
                l’organizzazione tenta di indurre dei cambiamenti nell’individuo per favorire il suo
                inserimento nel contesto produttivo. A questo proposito è importante sottolineare
                che la socializzazione organizzativa può seguire anche percorsi strutturati e
                pianificati di apprendimento. Molta formazione per facilitare l’ingresso di nuovi
                membri nelle organizzazioni viene svolta di fatto con attività formali,
                istituzionali, di tipo seriale e in forma collettiva (corsi, seminari, giornate di
                presentazione, ecc.). Lo stesso Feldman sottolinea come vi sia stata una progressiva
                contaminazione tra queste due forme di apprendimento, tant’è
                che in alcuni casi esse sono considerate come coincidenti.
                Di fatto, può essere avvalorata una interpretazione secondo la quale attraverso il
                training si attivano anche processi di socializzazione. Infatti, i corsi di
                formazione sono la sede in cui si modellano le aspettative nei confronti dei nuovi
                assunti, si trasmettono le norme relative al comportamento sociale, si diffondono i
                valori e l’ideologia organizzativa. Ad esempio, all’interno dei corsi per i
                neoassunti, i partecipanti, attraverso processi di attribuzione, possono fare
                inferenze più o meno affinate su svariati aspetti della vita organizzativa: quanto
                contano le regole in questa organizzazione; quanto è importante il modo di vestire e
                il rispetto degli orari; qual è lo stile di comando; quanto sarà difficile il
                compito da svolgere e quanto potrà essere elevato il carico di lavoro; in che modo
                l’organizzazione utilizzerà premi e punizioni per motivare le persone; quanto è
                spinta la competizione tra colleghi; ecc. Inoltre, i corsi di formazione, in quanto
                esperienza sociale che favorisce l’interazione tra pari, contribuiscono a costruire
                e consolidare forme di identità collettiva e di identificazione con l’organizzazione
                e permettono il consolidamento di legami che potranno rivelarsi significativi nel
                lavoro in squadra o in team. 
 Alcuni autori si sono occupati
                di studiare l’efficacia e il grado di successo delle diverse tattiche di
                socializzazione, prestando particolare attenzione al confronto tra modalità
                istituzionalizzate (più formali e strutturate) e individualizzate (informali e
                personalizzate) di socializzazione. Saks e Ashforth [1997] hanno seguito questo
                paradigma di ricerca che ha tratto origine dai lavori di Van Maanen e Schein [1979]. 
 In una indagine longitudinale,
                trovano conferma che le tattiche di socializzazione istituzionali producono alcuni
                esiti positivi per i partecipanti, se confrontate con le tattiche individualizzate:
                maggiore soddisfazione lavorativa, più attaccamento affettivo all’organizzazione,
                minore ansia e minore desiderio di lasciare l’organizzazione. Sembra quindi che le
                tattiche di socializzazione più formalizzate, che prevedono il confronto diretto tra
                pari, la raccolta di informazioni direttamente da personale esperto, la
                predisposizione di un apposito spazio e tempo dedicato all’apprendimento, generino
                alcuni benefici sul piano della riduzione dell’incertezza e
                della chiarificazione del ruolo. D’altro canto però, le
                tattiche di socializzazione individualizzate e informali sembrano condurre ad esiti
                positivi in termini di interpretazione innovativa del proprio
                ruolo organizzativo.
            

3.4. Interventi di sviluppo professionale 



 La terza
                    cella della tabella 5.2 indica attività formali con modalità di
                apprendimento di lungo termine. Possono essere comprese in tale categoria svariate
                pratiche connesse con lo sviluppo della carriera individuale all’interno delle
                organizzazioni [Sonnentag, Niessen e Ohly 2004]: la valutazione del potenziale e
                delle prestazioni, le specifiche esperienze di lavoro che mirano ad incrementare il
                bagaglio di competenze professionali, le relazioni privilegiate quali la
                    mentorship. Rientrano in tale cella anche corsi di
                formazione finalizzati a competenze di lungo termine e non rivolte al miglioramento
                di specifici compiti lavorativi. Si tratta, nel complesso, di attività che non hanno
                come focus centrale l’aggiornamento e l’addestramento professionale, ma che puntano
                piuttosto ad una crescita complessiva dell’individuo e, inevitabilmente, producono
                cambiamento individuale. Attraverso qualche esempio, si potrà meglio cogliere in che
                senso tali attività possono generare processi di apprendimento. 
 Le pratiche di
                    mentoring puntano all’acquisizione di competenze
                professionali attraverso modelli di sviluppo individualizzato basati su una
                relazione privilegiata tra un esperto e un novizio. Non sono attività formative in
                senso stretto, ma prevedono un intervento pianificato da parte dell’organizzazione.
                Non riguardano lo svolgimento di specifici compiti o l’esecuzione di una mansione
                ben definita, ma si concentrano sulla costruzione di una relazione significativa tra
                il soggetto che apprende (protegé) e l’esperto (mentore).
                Solitamente le pratiche di mentoring sono diluite su tempi
                lunghi, talvolta anche anni e preparano il soggetto all’assunzione di ruoli
                organizzativi di consistente responsabilità. 
 Prevedono attività di sviluppo
                basate sulla proposizione di modelli da seguire, sulla consulenza individuale,
                sull’esperienza diretta e sul feed-back costante e diretto, garantito dall’esperto.
                Costituiscono l’occasione per approfondire la conoscenza della cultura
                organizzativa, delle pratiche informali più diffuse nell’organizzazione, della
                distribuzione del potere. 
 Inoltre, offrono una
                rappresentazione dei passaggi di carriera e dei requisiti necessari per raggiungere
                nuovi obiettivi organizzativi. Il mentore non è un formatore che trasmette
                conoscenze in forma diretta. È piuttosto un facilitatore che guida il
                    protegé nei momenti critici di scelta e può dare supporto
                emotivo nelle fasi di difficoltà. Per l’insieme di tali
                ragioni, il mentoring è per lo più annoverato tra le attività
                di consulenza di carriera e non come attività formativa [Arnold 1997; Herr, Cramer e
                Niles 2004]. Al pari di altre pratiche basate su relazioni privilegiate
                    (coaching, tutoring), esso produce
                esiti in termini cognitivi (strategie di soluzione dei problemi; organizzazione
                della conoscenza) e affettivi (implicazione motivazionale e cambiamento di
                atteggiamenti) [Noe et al. 1997; Peterson 2002]. 
 Le attività di
                    valutazione del personale, in modo indiretto, favoriscono processi di
                apprendimento e di cambiamento individuale in quanto costituiscono una fonte di
                informazione qualificata e di monitoraggio della propria prestazione di lavoro e del
                comportamento organizzativo. Ad esempio, il cosiddetto feed-back a 360 gradi (o
                feed-back basato su una pluralità di fonti informative) permette alla persona di
                avere informazioni sulla qualità della propria prestazione e del proprio
                comportamento organizzativo da colleghi, superiori, subordinati, clienti-utenti.
                Tali valutazioni sono, a loro volta, confrontate con l’autovalutazione che
                l’individuo formula sul proprio operato. Le ricadute sul piano dell’apprendimento e
                dello sviluppo professionale sono innumerevoli [McCauley e Hezlett 2001]. 

                In primo luogo, il feed-back costituisce una opportunità di
                presa di consapevolezza. In che modo si è giudicati da altre figure
                professionalmente significative (feed-back esterno) e in che misura la propria
                autovalutazione è adeguata e in linea con quanto espresso dagli altri (congruenza
                tra self e other
                feed-back) costituiscono fattori informativi che possono
                migliorare il modo in cui il soggetto considera se stesso dentro l’organizzazione. A
                tale livello, la valutazione può innescare processi di ridefinizione dell’immagine
                di sé e l’attivazione di strategie di adeguamento delle competenze. 

                In secondo luogo, permette di individuare i punti di forza e di
                debolezza della prestazione di lavoro e del comportamento organizzativo e
                costituisce uno stimolo per intraprendere altre attività di sviluppo, in risposta ai
                    deficit evidenziati durante il processo valutativo. 

                In terzo luogo, vi possono essere effetti anche sull’assetto
                motivazionale. La percezione di non possedere in misura adeguata determinate abilità
                o competenze rispetto ad altri colleghi, scaturita dalla valutazione, può generare
                un confronto sociale negativo. Il soggetto potrebbe essere stimolato ad agire e ad
                attivarsi per ridurre tale incongruenza cognitiva che può
                minare l’immagine positiva di sé [Noe et al. 1997]. Per contro,
                valutazioni positive possono favorire un sentimento di autoefficacia personale che
                costituisce la precondizione per un’azione organizzativa di successo [Caprara 1996]. 

                In sintesi, la valutazione delle prestazioni offre elementi per
                conoscere meglio se stessi, la propria prestazione e la propria immagine sociale
                all’interno dell’organizzazione. È quindi una preziosa fonte di apprendimento per
                l’individuo. Allo stesso tempo, la valutazione ha delle rilevanti implicazioni sul
                piano della risposta motivazionale, con conseguenze in termini di attivazione di
                strategie di sviluppo professionale [London 2001]. 
 La possibilità di accedere a
                varie esperienze di lavoro costituisce un’altra modalità di
                sviluppo professionale in cui è implicato un processo di apprendimento. La richiesta
                di portare a termine nuovi compiti, l’avanzamento in posizioni organizzative di
                maggiore centralità, la mobilità interna su varie posizioni lavorative,
                l’allargamento e arricchimento della mansione, l’acquisizione di nuove
                responsabilità costituiscono importanti strategie organizzative e, allo stesso
                tempo, fonti individuali di apprendimento e crescita professionale. Avvengono
                esclusivamente on the job, senza prevedere la frequenza di
                corsi e solitamente implicano una prospettiva di crescita di lungo termine. Perché
                tali esperienze di lavoro divengano effettivamente una fonte di apprendimento,
                dovrebbero costituire in una certa misura una novità e una sfida per il lavoratore. 
 Usando il linguaggio
                anglosassone, per certi aspetti abusato, devono essere challanging and
                    stretching. Si tratta di situazioni di lavoro non familiari con
                aumento delle responsabilità, di compiti che richiedono di stabilire nuove relazioni
                o di uscire dai tradizionali confini operativi, di progetti che contengono nuove
                richieste in termini di competenze e inducano ad adottare nuove modalità di
                applicazione delle proprie competenze [Noe et al. 1997]. Da
                questo punto di vista le teorie cognitive sullo sviluppo in età adulta offrono un
                importante supporto teorico per comprendere il ruolo dell’esperienza
                    diretta come fattore decisivo per favorire processi di apprendimento
                [McCauley e Hezlett 2001] (cfr. cap. 2). 
 Come detto in precedenza, anche
                    corsi di formazione strutturati secondo modalità formali di
                apprendimento possono rientrare tra gli interventi che mirano allo sviluppo
                professionale. Noe e colleghi [1997] segnalano, in
                particolare, attività formative svolte da consulenti o da istituzioni universitarie
                su tematiche di ampio respiro, attraverso le quali il partecipante può acquisire
                nuove competenze non previste nello svolgimento del suo attuale compito lavorativo,
                può intraprendere nuovi percorsi conoscitivi in ambiti disciplinari per lui/lei
                nuovi, può sensibilizzarsi su competenze e abilità trasversali. All’interno di tale
                fattispecie sono collocate anche le esperienze formative
                    outdoor, principalmente rivolte al management. Si tratta di
                attività svolte al di fuori dell’organizzazione e in contesti estranei alla
                situazione di lavoro. Ad esempio, l’adventure learning, che sta
                godendo un discreto successo anche nel nostro paese, prevede attività di gruppo in
                situazioni problematiche che creano disagi fisici e psicologici. L’esperienza
                formativa mira al superamento di una serie di difficoltà, stimolando la presa di
                consapevolezza sulle modalità di risolvere i problemi, sullo stile di gestione delle
                relazioni di gruppo, sul proprio atteggiamento di fronte all’assunzione di rischi e
                al fronteggiamento di sfide. 
 In generale, tali attività
                formative hanno come esito una ristrutturazione cognitiva in termini di acquisizione
                di nuova conoscenza dichiarativa, organizzazione della conoscenza e strategie di
                soluzione dei problemi. Meno rilevanti appaiono gli effetti sulla sfera affettiva e
                motivazionale [ibidem]. 

3.5. Autoformazione continua 



 La quarta
                    cella della tabella 5.2 richiama una serie di occasioni formative non
                pianificate dall’organizzazione che favoriscono la crescita delle competenze
                professionali. Si tratta di attività intellettuali, svolte nel tempo
                extra-lavorativo, che possono avere implicazioni dirette sul piano del comportamento
                organizzativo. Sonnentag, Niessen e Ohly [2004] ricorrono al concetto di serendipità
                per descrivere questa tipologia di esperienze di apprendimento. 
 Il termine serendipità ha una
                origine letteraria: I tre principi di Serendip è una fiaba
                persiana del XV secolo. I personaggi della storia fantastica, per caso e per
                sagacia, scoprivano di continuo cose che in realtà non stavano cercando [Merton e
                Barber 2002]. Serendipità descrive dunque una modalità conoscitiva che presuppone
                intuizione, flessibilità e apertura all’esperienza. È
                applicabile anche ad innumerevoli attività intellettuali che le persone svolgono,
                senza una finalizzazione connessa con il mondo del lavoro. Da tali attività è
                possibile ricavare materiale utile per lo svolgimento del proprio lavoro o per
                migliorare la propria performance organizzativa. Secondo il principio della
                serendipità si trovano cose non cercate, si ottengono risultati inattesi, si
                valorizzano esiti imprevisti. Ad esempio, leggere libri, documenti o semplicemente
                tenersi costantemente aggiornati può favorire una migliore consapevolezza circa il
                significato del proprio lavoro e della propria esperienza organizzativa. 
 Svolgere attività di
                volontariato può permettere di migliorare il modo di relazionarsi con gli altri, di
                valorizzare l’empatia e l’ascolto nelle relazioni di lavoro, di sviluppare la
                fiducia nei confronti dei colleghi. Viaggiare ed entrare in contatto con altre
                culture e usanze può favorire l’apertura verso gli altri e una migliore gestione
                delle diversità nei luoghi di lavoro. 
 Gli esempi potrebbero continuare
                a lungo. Comunque, l’attenzione va soffermata sull’ambito più strettamente legato al
                dominio professionale. È qui che si possono incontrare sempre più numerose
                esperienze di formazione permanente, promosse da enti privati e
                strutture pubbliche di vario genere, che sono rivolte a soggetti indistinti e non a
                lavoratori di specifiche aziende. Non è il caso, in questa sede, di entrare nel
                dettaglio di questa variegata tipologia di occasioni di apprendimento. Tuttavia, si
                segnala che il recente sviluppo di soluzioni operative quali l’adozione dei
                    voucher formativi, ha favorito l’ulteriore espansione di
                tali attività ed ha contribuito a dare maggiore autonomia di scelta e di
                progettazione del proprio percorso formativo al singolo individuo. 
 In questo ambito, London e
                Smither [1999] hanno elaborato il concetto di career related continuous
                    learning. Le persone possono intraprendere in modo deliberato, per
                iniziativa personale e indipendentemente dalle politiche formative aziendali delle
                attività formative di varia natura allo scopo di incrementare conoscenze e
                competenze rilevanti per la propria carriera. In tal modo innescano un processo di
                apprendimento continuo che prevede l’utilizzo di risorse, l’investimento personale
                di energie, la pianificazione di obiettivi che risultano strettamente connessi con
                lo sviluppo della propria posizione di lavoro. Tali attività possono rispondere ad
                esigenze immediate, strumentali e di breve termine, come ad esempio, far fronte in
                modo individuale ad un cambiamento tecnologico o a una
                nuova richiesta lavorativa. In alternativa, e più frequentemente, possono rispondere
                a progetti individuali di più ampia portata temporale e puntare all’anticipazione di
                cambiamenti previsti, temuti o auspicati, come ad esempio, l’apprendimento di nuovi
                strumenti informatici che potranno essere adottati nella propria organizzazione,
                l’approfondimento su nuovi sviluppi tecnico-scientifici che possono in futuro
                riguardare la propria professione, l’esplorazione di nuovi ambiti occupazionali. 
 Le ricerche condotte in questo
                ambito [per una rassegna più approfondita cfr. McCauley e Hezlett 2001], consentono
                di individuare alcuni fattori personali e situazionali che tendono a facilitare (o
                all’opposto ad inibire) tale tipo di intraprendenza all’autoformazione continua
                connessa con la carriera. Inoltre, permettono di evidenziare un processo che si
                caratterizza in diverse fasi: fase pre-learning; fase
                dell’apprendimento; fase dell’applicazione degli apprendimenti. 
 La fase
                    pre-learning è caratterizzata dalla capacità diagnostica delle
                persone nell’individuare una discrepanza tra il proprio bagaglio di competenze e
                quanto può essere richiesto dall’attuale occupazione o da futuri sviluppi di
                carriera. I principali fattori individuali che favoriscono l’attivazione di tale
                fase sono, oltre all’anzianità organizzativa e al livello di istruzione, alcuni
                tratti di personalità come la tendenza della persona all’automonitoraggio
                    (self-monitoring), la ricerca di continui feed-back,
                l’apertura all’esperienza. Fattori situazionali che possono stimolare l’attivazione
                della fase di pre-learning sono costituiti da: compiti
                lavorativi sfidanti, che pongono problemi di non agevole soluzione e non ben
                strutturati, con elementi di sorpresa e variabilità; un contesto organizzativo
                dinamico ed esposto a cambiamenti e competizione; una struttura produttiva dai
                confini deboli, in cui è agevole transitare da una organizzazione all’altra e dove
                la mobilità inter-organizzativa è frequente [Arthur e Rousseau 1996]. Inoltre,
                fattori contestuali che sollecitano i processi di autoformazione sono costituiti da
                cambiamenti tecnologici, organizzativi, occupazionali e da altri fattori che possono
                indurre il soggetto a percepire una situazione di obsolescenza delle proprie
                competenze o una minaccia per la propria posizione di lavoro. 
 La fase di
                    apprendimento – il nucleo centrale del processo – può avvenire, come
                detto, in una vasta gamma di occasioni formali o informali, strutturate o non
                strutturate, istituzionali o non istituzionali che
                differiscono per caratteristiche del setting, grado di
                definizione degli obiettivi, natura degli attori implicati. I fattori individuali
                che possono facilitare il processo di apprendimento sono, anche in questo caso,
                strettamente legati alla struttura psicologica delle persone: sentimento di
                autoefficacia percepita, locus of control, autostima positiva,
                estroversione, proattività [London e Smither 1999]; (cfr. anche cap. 3). Tra i
                fattori situazionali che facilitano la fase di apprendimento rivestono invece un
                ruolo primario l’esistenza di figure di supporto che incoraggiano ad intraprendere
                il percorso di apprendimento e i potenziali benefici che possono essere ricavati
                dall’acquisizione di nuovi saperi e competenze. La presenza nel contesto di lavoro
                di ricorrenti feed-back sulla propria prestazione e la presenza di un clima generale
                che incoraggia e premia il rafforzamento della self-competence
                costituiscono ulteriori fattori di promozione dell’autoformazione. 
 La fase di
                    applicazione dell’apprendimento riguarda la traduzione operativa
                delle competenze apprese. Con essa si ripercorrono alcune categorie già analizzate
                nel trattare il tema del transfer. I fattori personali che possono favorire il
                successo in questa fase sono la coscienziosità, la capacità di pianificazione e
                l’orientamento alla riuscita della persona. 
 Determinanti sono alcuni fattori
                di contesto. La presenza di rinforzi che spingano il soggetto ad utilizzare le nuove
                competenze (sistema premiante; supporto di colleghi e superiori) e un clima
                organizzativo generale favorevole all’innovazione e alla sperimentazione di nuove
                procedure operative sono gli elementi emersi in ricerche empiriche sul tema
                [Tannenbaum 1997]. 


4. Individuo, gruppo, organizzazione 



4.1. Una prospettiva multi-livello 



 Riassumendo quanto esposto in
                questo capitolo, si può dire che la relazione tra formazione e contesto
                organizzativo è piuttosto complessa e multiforme. Almeno quattro aspetti sono stati
                messi in luce: 
	 nelle organizzazioni vi sono varie
                        opportunità di apprendimento oltre le formali attività pianificate di
                        formazione; 
	 la formazione rappresenta un elemento
                        integrante delle strategie di una organizzazione;
                    
	 la formazione è una componente
                        essenziale del più ampio processo di gestione e pianificazione delle risorse
                        umane; 
	 la formazione è un’attività fortemente
                        condizionata dai vincoli e dalle risorse, dal clima e dalla cultura, dalla
                        struttura e dal sistema sociotecnico dell’organizzazione. 


 Kozlowski e Salas [1997] hanno
                elaborato un modello che tenta di ricomprendere tale rapporto complesso in un quadro
                concettuale multi-livello. L’obiettivo è di adottare una prospettiva di analisi
                della formazione nelle organizzazioni in cui si riconosca l’influenza reciproca tra
                sistema e processi organizzativi, da un lato, e attività formative dall’altro. In
                particolare, gli autori considerano che i formatori e i teorici del processo
                formativo attribuiscano una eccessiva centralità ad un livello di analisi
                individuale. Ciò accade nella diagnosi del fabbisogno formativo, nell’attuazione dei
                programmi e nella scelta dei metodi didattici, nella definizione dei criteri di
                valutazione. Invece appare solitamente trascurato il fatto che le conoscenze e le
                competenze acquisite a livello individuale attraverso il training, per divenire
                efficaci, devono essere incorporate all’interno di una unità collettiva (un
                    team, una squadra, un reparto) e devono influenzare i
                processi tecnologici, produttivi e organizzativi. 
 Inoltre, le competenze acquisite
                possono produrre istanze generali di cambiamento solo se vengono integrate
                all’interno del più ampio sistema organizzativo, cioè se divengono pratiche
                collettive condivise ed elementi della cultura organizzativa. In breve, Kozlowski e
                Salas denunciano un’enfasi eccessiva data ai processi di acquisizione delle
                conoscenze e competenze e segnalano una scarsa attenzione verso l’altra componente
                essenziale della formazione: l’applicazione di conoscenze e competenze nel contesto
                organizzativo. 
 Un esempio di tale tendenza è
                offerto dalle pratiche prevalenti di job analysis per la
                diagnosi del fabbisogno formativo. Secondo gli autori, la job
                    analysis descrive un compito lavorativo in modo statico, come
                attualmente è svolto, con scarsa attenzione ai potenziali cambiamenti del compito in
                funzione di mutamenti tecnologici, organizzativi o strutturali che possono
                intervenire nel tempo. Dunque, un’analisi centrata sull’andamento corrente, invece
                di una prospettiva dinamica rivolta ai processi di cambiamento. Inoltre, le modalità
                tradizionali di job analysis sono riferite all’individuo o a
                gruppi di persone che svolgono compiti simili.
            
 Tale approccio ignora il fatto
                che nella gran parte delle situazioni di lavoro gli individui operano in gruppi o
                team con competenze differenziate, distribuite e con elevati gradi di
                interdipendenza. In tal modo, l’analisi del fabbisogno rischia di sottostimare
                l’influenza di fattori importanti nella regolazione delle prestazioni di lavoro
                quali il clima di gruppo, il sistema delle relazioni interpersonali, i processi di
                leadership. 
 A partire da tali
                considerazioni, Kozlowski e Salas [ibidem] propongono un
                    approccio multilivello: individuale, di gruppo e
                organizzativo. Nel progettare un’attività formativa, nel realizzarla, nel valutarne
                il grado di successo sarà indispensabile esplicitare a quale livello di intervento
                si intende operare e su quale piano si intendono produrre degli esiti di
                cambiamento. Ciò significa riconoscere nelle diverse fasi del processo formativo la
                presenza di istanze collettive (composizione dei gruppi di lavoro; grado di
                interdipendenza dei compiti; distribuzione delle competenze; clima e cultura dei
                gruppi) e l’influenza di fattori contestuali (struttura tecnologica e organizzativa;
                risorse). 
 Un secondo elemento previsto dal
                modello di Kozlowski e Salas [ibidem] è costituito dal
                    contenuto delle attività organizzative. In particolare, gli
                autori distinguono due macro-categorie di contenuti: l’aspetto tecnico-strutturale
                dell’organizzazione e i processi umani. La dimensione tecnostrutturale si focalizza
                su caratteristiche tangibili, concrete e visibili del sistema organizzativo. Ne
                costituiscono degli esempi la tecnologia, la struttura gerarchica, i sistemi di
                controllo, il disegno strategico. Il fuoco sui processi umani invece si concentra su
                aspetti meno tangibili, ma non per questo trascurabili, della vita organizzativa:
                interdipendenza, significati condivisi, cultura, clima, sistema di norme tacite che
                regolano il comportamento individuale e collettivo nell’organizzazione. Il modello
                proposto cerca di integrare aspetti strutturali e sociali, componente formale ed
                informale della vita organizzativa. 
 Ciascun contenuto può essere
                articolato all’interno di un livello di analisi. Ad esempio, i processi umani a
                livello individuale fanno riferimento alle abilità sociali che permettono alle
                persone di gestire il proprio ruolo organizzativo. A livello di gruppo si possono
                considerare le capacità di coordinamento e reciproco adattamento che consentono ad
                un team di interagire con il sistema tecnologico. A livello di sistema
                organizzativo, i processi umani coinvolti possono essere quelli relativi alla
                capacità organizzativa di anticipare i cambiamenti, di
                interpretare le nuove esigenze, di diagnosticare il funzionamento organizzativo. 
 Un terzo elemento portante del
                modello teorico è dato dalla congruenza. Essa costituisce la
                condizione necessaria per mantenere un equilibrio entro e tra i diversi livelli e i
                fattori dell’organizzazione. 
 L’equilibrio dinamico di una
                organizzazione è dato dalla capacità di regolare un adattamento continuo tra
                tecnologie e modelli organizzativi; tra strategie, obiettivi e risorse a
                disposizione; tra sviluppo tecnologico e sviluppo delle risorse umane. Tale
                congruenza dovrebbe essere pervasiva su tutti i livelli di analisi prima descritti: 
	 individuale (coerenza tra competenze
                        tecniche e abilità di gestione dei processi sociali); 
	 di gruppo (coerenza tra strutture di
                        coordinamento, processi di gruppo e leadership); 
	 di sistema organizzativo (coerenza tra
                        strategie, strutture e tecnologie da un lato e cultura e obiettivi
                        organizzativi dall’altro).
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FIG. 5.2. Formazione
                        nelle organizzazioni. 
Nota: Le
                        frecce monodirezionali indicano le esigenze di trasferimento delle
                        competenze da un livello all’altro, mentre quelle bidirezionali indicano le
                        esigenze di congruenza tra livelli e tra contenuti. 
Fonte: Modello multi-livello
                        adattato da Kozlowski e Salas [1997, 265].


 Il modello complessivo proposto
                dagli autori può essere sintetizzato dalla figura 5.2 che ne riprende gli aspetti
                essenziali. Esso costituisce una proposta euristica per interrogarsi sulle modalità
                di attivare proposte formative nelle organizzazioni (come, dove e quando attivare
                diverse proposte formative nell’organizzazione) e per assicurare che il sistema
                organizzativo sia congruente e in grado di valorizzare le competenze acquisite
                attraverso il training. Si tratta di una proposta teorica di carattere generale, ma
                che può essere adottata per rispondere a concreti problemi formativi all’interno di
                organizzazioni reali. 

4.2. Formazione nei team 



 Dal modello generale sopra
                esposto si possono trarre alcune implicazioni operative. Le più stimolanti
                riguardano la formazione rivolta ai team all’interno di organizzazioni di lavoro
                complesse: i cosiddetti hight-performance team (HPT). Si tratta di quei gruppi altamente
                qualificati che lavorano con competenze differenziate al proprio interno, con ruoli
                distinti ma molto interdipendenti, con forme di coordinamento complesse. A
                differenza dei tradizionali gruppi di lavoro, gli HPT sono caratterizzati da una gestione diretta e condivisa del
                gruppo (organizzazione degli orari, controllo della prestazione, responsabilità
                collettiva del funzionamento del gruppo) e da una implicazione collettiva nel
                raggiungere risultati di livello eccellente. Altri tratti caratteristici sono [Salas
                e Cannon-Bowers 1997]: 
	 rappresentazione comune degli scopi;
                    
	 sistemi di comunicazione efficienti;
                    
	 forte centratura sul compito; 
	 capacità di adattamento della
                        prestazione agli imprevisti; 
	 capacità di assunzione di rischio;
                    
	 elevato grado di autonomia operativa;
                    
	 condivisione di valori generali che
                        guidano l’azione collettiva; 
	 forme di leadership partecipativa.
                    


 Esempi sono costituiti da team
                che operano nelle sale chirurgiche e nelle cabine di pilotaggio di mezzi di
                trasposto complessi, da gruppi che agiscono in situazioni di emergenza o di
                pericolo, da équipe sportive, da task force che devono portare
                a termine un programma organizzativo in tempi ben definiti. Si tratta di
                gruppi la cui presenza è aumentata in modo considerevole
                nelle organizzazioni nell’ultimo ventennio [Fiore, Salas e Cannon-Bowers 2001] e che
                possono avere caratteristiche strutturali e di processo estremamente diversificate
                tra loro. Infatti, variano in termini di numerosità dei membri e di stabilità dei
                componenti del gruppo, nel grado di interdipendenza richiesta dal compito e nella
                strutturazione gerarchica interna, nel tipo di missione da compiere e nel grado di
                omogeneità professionale interna. Tuttavia, nella gran parte dei casi, negli
                    HPT la prestazione non è costituita
                dalla somma dei contributi dei singoli membri, ma è l’esito di una complessa
                articolazione tra compiti di natura specialistica, forme di cooperazione, modalità
                di coordinamento e integrazione tra ruoli. L’esecuzione del compito di un singolo ha
                un impatto decisivo sulla prestazione complessiva e non è facilmente sostituibile
                dal contributo di altri. Nello stesso tempo, la buona prestazione di ogni membro non
                garantisce un esito di gruppo caratterizzato da successo se vengono a mancare forme
                intermedie di regolazione del comportamento di gruppo, di coordinamento e di
                    action-negotiation team. 
 Cosa significa costruire
                attività formative per questa specifica realtà organizzativa? Per gruppi di questo
                tipo, è necessario che le attività formative siano progettate ed erogate tenendo in
                considerazione i seguenti principi, direttamente tratti dal modello in precedenza
                descritto [Salas e Cannon-Bowers 1997]. 

                In primo luogo, dalle fasi di analisi del fabbisogno formativo,
                sino alla erogazione dell’attività formativa e alla valutazione degli esiti, l’unità
                di analisi è il team nella sua interezza. In questi casi,
                infatti, non si può fare affidamento su una formazione rivolta ai singoli individui,
                delegando ad un successivo momento extra-formativo la ricomposizione e il
                coordinamento delle competenze a livello di team. Ciò significa porre al centro
                dell’attenzione alcune competenze collettive, che sono
                ovviamente dipendenti dal livello di competenze individuali, ma che possono essere
                manifestate ed espresse solo a livello di gruppo. Di seguito si riportano alcuni
                esempi di competenze collettive tratti da Campbell e Kuncel [2001]: 
	 competenze di
                            coordinamento degli sforzi individuali all’interno del
                        gruppo: 


- saper bilanciare il lavoro tra i membri
                        del gruppo; 
- saper riconoscere potenziali
                        sovraccarichi di lavoro entro il gruppo;
                    
- saper riconoscere la sequenza ottimale
                        di operazioni da svolgere all’interno del gruppo; 
- saper incoraggiare la discussione
                        interna sulla distribuzione dei compiti; 
	 competenze di
                            monitoraggio del gruppo: 


- saper valutare la situazione del gruppo
                        in termini di risorse, piani, tecnologie e clima; 
- saper individuare i problemi che
                        ostacolano il buon funzionamento del gruppo; 
	 competenze relative alla presa
                            delle decisioni e al problem-solving
                        collettivo: 


 - saper produrre in gruppo soluzioni
                        alternative; 
 - saper valutare in gruppo i diversi
                        benefici e rischi dei vari corsi di azione; 
 - saper discutere in gruppo scenari
                        futuri e modalità di attuazione delle soluzioni adottate; 
	 competenze relative alla
                            conduzione del gruppo: 


 - saper definire gli scopi e le
                        priorità; 
 - saper condividere con il gruppo
                        l’interpretazione degli obiettivi; 
 - essere in grado di fornire supporto
                        agli altri membri del gruppo, soprattutto quando i compiti da svolgere sono
                        di particolare difficoltà. 
 

                In secondo luogo, i team sopra descritti agiscono in situazioni
                in cui il ricorso a competenze tecniche è strettamente connesso con processi di
                mutuo adattamento, di cooperazione, di gestione delle emozioni. Pertanto è
                necessario che le attività formative integrino al proprio interno la componente
                tecnologico-specialistica e la componente relativa ai processi umani [Cannon-Bowers
                e Salas 1998]. Ciò significa puntare ad un alto livello di congruenza tra competenze
                tecniche e abilità di regolazione dei processi umani per rendere la performance
                collettiva efficace, scorrevole e senza i cosiddetti costi di processo tipici di
                alcune attività di gruppo [Steiner 1972]. Entrambi i tipi di competenze devono
                rientrare all’interno dell’attività formativa: 
per migliorare il coordinamento in tempo reale
                    di competenze tecniche individuali è necessario che il training proponga
                    all’intero team contenuti tecnici avanzati in un contesto di simulazione molto
                    fedele della prestazione di team [Kozlowski e Salas 1997,
                    275].
                



                In terzo luogo, l’obiettivo formativo non è di operare su
                competenze individuali che sommativamente si combinano all’interno del gruppo al
                momento dell’esecuzione di un compito. È piuttosto quello di stimolare la
                costruzione di modelli mentali condivisi. Con questa etichetta
                si indica la condivisione da parte di più persone di strutture di conoscenza che
                permettono di armonizzare il comportamento collettivo sulla base delle aspettative
                reciproche all’interno di un gruppo [Cannon-Bowers, Salas e Converse 1993; Fiore,
                Salas e Cannon-Bowers 2001]. Inoltre permettono al gruppo di anticipare gli eventi,
                siano essi attesi o imprevisti, e di fornire risposte comportamentali adatte a
                diverse domande del contesto. Tali strutture di conoscenza riguardano: 
	 l’interpretazione consensuale del
                        contesto (conoscenze relative agli obiettivi del gruppo, ai valori fondanti
                        l’azione); 
	 la rappresentazione condivisa del
                        sistema tecnologico (conoscenze tecnico-specialistiche); 
	 le modalità di coordinamento ed
                        esecuzione del compito costruite e ricostruite grazie alle pratiche
                        lavorative o formative (conoscenze relative alle situazioni potenziali che
                        potranno essere incontrate dal gruppo); 
	 il sistema di attese reciproche sui
                        ruoli attribuiti a ciascun membro del gruppo (conoscenze relative alla
                        propria e altrui responsabilità all’interno del gruppo). 


 In breve, i modelli mentali
                condivisi consistono in strutture interrelate di conoscenza che il team utilizza per
                adattare rapidamente il proprio comportamento in funzione delle domande ambientali
                [Cannon-Bowers, Salas e Converse 1993; Fiore 2001; Salas e Cannon-Bowers 2000;
                2001]. È su tali modelli mentali condivisi che dovranno operare i processi
                formativi. Gli obiettivi del training divengono allora quelli di far crescere nei
                gruppi tali strutture di conoscenza relative al compito, alla divisione dei ruoli e
                ai processi di interazione [Salas e Cannon-Bowers 1997]. 
 Vista la grande varietà di
                    HPT risulta difficile presentare un
                repertorio esaustivo di potenziali contenuti formativi. Tuttavia, è possibile
                elencare qualche area di contenuto su cui la formazione può intervenire secondo le
                linee indicate in precedenza: 
	 condurre simulazioni, il più possibile
                        fedeli alla prestazione, per costruire routine comportamentali di gruppo,
                        per sincronizzare e coordinare i movimenti, per creare automatismi
                        nell’azione collettiva, per affrontare in modo repentino imprevisti o
                        urgenze (si pensi ad esempio alle esercitazioni
                        condotte da corpi militari speciali); 
	 affinare le modalità comunicative tra i
                        vari membri del team; contribuire alla costruzione di un linguaggio
                        condiviso, con codici verbali, comunicazione non verbale, gestualità che
                        sono riconducibili a significati riconosciuti da tutti i membri del gruppo
                        (si pensi ad esempio al sistema di comunicazione tra i membri di una cabina
                        di pilotaggio aereo); 
	 costruire una visione condivisa dei
                        valori, della missione e degli obiettivi del team, operando sul senso di
                        appartenenza al gruppo e all’organizzazione, sulla motivazione collettiva e
                        sull’identificazione dei singoli membri con gli scopi del team (si pensi al
                        training effettuato dalle équipe sportive); 
	 rendere consapevoli i membri del gruppo
                        circa l’importanza dell’interdipendenza, della fiducia reciproca e della
                        responsabilità che ciascuno si assume nel ricoprire un determinato ruolo;
                        creare un sistema condiviso di aspettative reciproche e di fiducia circa il
                        fatto di poter contare sul contributo degli altri all’interno del gruppo (si
                        pensi alle pratiche di team building all’interno di gruppi che operano
                        temporaneamente su un progetto di grande rilievo per l’organizzazione).
                    



4.3. Apprendimento organizzativo 



 Considerando il livello di
                analisi dell’organizzazione, si può far ricorso, seppure in modo sintetico, alla
                vasta letteratura sui temi dell’apprendimento organizzativo, della
                    learning organization e del knowledge
                    management [per una trattazione più diffusa cfr. Gherardi e Nicolini
                2004; Gherardi 2006]. 
 È possibile pensare a forme di
                apprendimento collettivo che vadano oltre l’esperienza dei singoli individui? In che
                senso si può parlare di organizzazioni che apprendono? Certo, l’apprendimento è una
                esperienza mentale riconducibile al singolo soggetto, ai suoi processi mentali.
                L’organizzazione apprende essenzialmente attraverso l’apprendimento dei propri
                membri o l’acquisizione dall’esterno di nuovi soggetti esperti. 
 Ma l’organizzazione nel suo
                complesso può apprendere anche perché accumula esperienza, include routine che si
                consolidano nel tempo, assimila conoscenza dall’esterno, costruisce una propria
                identità organizzativa composta da miti, simboli e tratti
                distintivi. A questo proposito, Blackler [1995] classifica
                quattro tipi di conoscenza organizzativa: 
	
                        oggettivata: radicata nella tecnologia, nelle procedure
                        e nelle norme; 
	
                        incorporata: insita nelle competenze dei membri
                        dell’organizzazione; 
	
                        assimilata: generata e conservata nei processi di
                        generazione di senso (simboli, valori e credenze); 
	
                        mentalizzata: le competenze degli attori chiave
                        (strategie, modelli di gestione). 


 Secondo l’impostazione emersa in
                questo capitolo, l’apprendimento non è solo l’esito di un processo intenzionale e
                pianificato dall’organizzazione, ma è anche il risultato dell’interazione
                    sociale che avviene nel contesto naturale di lavoro. Osservazione ed
                emulazione, scambio di informazioni e feed-back valutativo, sperimentazione di nuove
                pratiche e partecipazione ad una comunità professionale sono tutte potenziali forme
                tacite di crescita professionale che avvengono fuori dalle aule, nello svolgimento
                delle attività lavorative quotidiane. L’apprendimento nelle organizzazioni può
                essere inteso come un prodotto sociale che si struttura in varie forme e secondo
                modalità non completamente predeterminate, variabili e talvolta inconsapevoli. Si
                basa sull’acquisizione di nuove informazioni e conduce ad un cambiamento costante
                dei modelli di comportamento esistenti. 
 Dal punto di vista
                dell’osservatore esterno – si immagini un etnografo che esamina con intento non
                valutativo una realtà organizzata – l’organizzazione si presenta come uno smisurato
                serbatoio di conoscenza. 
 Quella formale, depositata nei
                documenti scritti e nella pubblicistica ufficiale, nei manuali tecnici, nei
                mansionari, diffusa nei corsi di formazione; quella informale, presente tra le
                diverse comunità che vivono nell’organizzazione, costruita nell’attività pratica
                quotidiana e con lo scambio di idee ed esperienze con altri, trasmessa attraverso
                l’interazione continua tra i membri di tali comunità e i processi informali di
                socializzazione. Vi è poi una conoscenza collettiva che riguarda la storia, i miti,
                i valori e le ideologie che convivono nell’organizzazione; essa è tramandata grazie
                alle narrazioni delle vicende storiche e attraverso una serie di rituali di natura
                sociale. Si tratta di ciò che alcuni autori chiamano «culture organizzative»: un
                sistema di conoscenze collettive che arricchisce il significato della presenza degli
                individui nei luoghi di lavoro e permette di alimentare
                processi di attaccamento e identificazione con l’organizzazione nel suo insieme o
                con alcune sue sotto-entità. 
 Assumendo l’esistenza di questo
                patrimonio di conoscenze, si può considerare l’apprendimento organizzativo come un
                processo continuo che caratterizza, in misura variabile, tutte le organizzazioni o
                alcune parti di esse. Un processo che può essere categorizzato in quattro
                componenti, descritti in modo approfondito da Huber [1996]: 
	 acquisizione di conoscenza (come è
                        ottenuta); 
	 distribuzione di informazioni (come sono
                        diffuse e condivise); 
	 interpretazione di informazioni (come
                        sono attribuiti significati più o meno condivisi); 
	 memoria organizzativa (come la
                        conoscenza è immagazzinata per utilizzi futuri). 


 L’acquisizione di
                    conoscenza organizzativa deriva da varie fonti. Prima di tutto è
                costituita dai sistemi di conoscenze importati dai vari membri dell’organizzazione
                    (apprendimento congenito) e trasmessi ai nuovi membri. In
                secondo luogo, la conoscenza organizzativa è generata mediante la sperimentazione
                diretta (apprendimento sperimentale). Come osservano Nicolini e
                Meznar [1995], le scelte intraprese, gli esperimenti, le invenzioni (di una comunità
                o di una organizzazione) si trasformano nel tempo in modelli razionali di
                conoscenza. Divengono la componente visibile e oggettiva di una organizzazione (o di
                una comunità professionale), i modelli di conoscenza ai quali fare riferimento per
                regolare l’azione individuale. Si tratta di un processo di sedimentazione e
                trasmissione della conoscenza collettiva, caratterizzato però, non da staticità, ma
                da continuo aggiornamento, arricchimento e cambiamento [Cohen e Sproull 1996]. In
                terzo luogo, le organizzazioni acquisiscono conoscenze attraverso le esperienze di
                terzi, come ad esempio i consulenti, o attraverso l’imitazione di modelli tratti da
                altre organizzazioni concorrenti e simili (apprendimento
                    vicario). In quarto luogo, la conoscenza può essere acquisita con
                «l’innesto» di nuovi elementi, cioè selezionando e incorporando individui o gruppi
                esterni all’organizzazione e dotati di competenze sinora non possedute.
                Un’alternativa a questa fattispecie è data dall’acquisizione o incorporazione di
                intere organizzazioni, come avviene sempre più di frequente in ambito industriale e
                dei servizi: fusioni e acquisizioni costituiscono una
                significativa fonte di apprendimento organizzativo. Infine, l’acquisizione di
                conoscenze organizzative avviene attraverso la continua ricerca di informazioni che
                può essere più o meno mirata, rivolta all’interno o all’esterno dell’organizzazione,
                riferita a monitoraggi sul passato o a definizione di scenari sul futuro, con gradi
                di intenzionalità variabili. 
 La distribuzione di
                    informazioni è un altro processo fondamentale dell’apprendimento
                organizzativo. Essa riguarda, non tanto la generazione di nuove conoscenze, quanto
                piuttosto la diffusione e condivisione dei saperi acquisiti. A questo proposito
                risultano determinanti le tattiche di socializzazione, già in precedenza menzionate,
                come strumenti elettivi di trasmissione delle informazioni (formali, informali e
                simboliche) ai nuovi membri. Un altro elemento chiave in tale ottica è costituito
                dalle cosiddette comunità di pratiche che vivono nei contesti
                di lavoro. Si tratta di gruppi di individui che creano, condividono e alimentano un
                sistema di conoscenze professionali (cfr. anche il cap. 2). Costruiscono pratiche
                lavorative autonome e non canoniche, cioè basate sull’esperienza diretta, sulla
                sperimentazione di nuove soluzioni, al di là delle prescrizioni formali e di quanto
                appreso nelle attività di training. Attivano un intenso scambio informativo tra pari
                attraverso l’analisi di casi, la narrazione di episodi e incidenti critici,
                l’elaborazione e condivisione di pratiche innovative. La partecipazione a tali
                comunità, o il progressivo accesso ad esse, costituiscono un fondamentale strumento
                non istituzionalizzato di distribuzione e condivisione delle informazioni [Brown e
                Duguid 1996]. 
 L’interpretazione
                    delle informazioni è quel processo che permette di generare
                significati e produrre schemi concettuali condivisi di interpretazione della realtà.
                Il grado di omogeneità-variabilità delle interpretazioni entro un contesto
                organizzativo dipende da molti fattori, quali ad esempio: la presenza di
                sotto-gruppi all’interno dell’organizzazione ben definiti sul piano dell’identità,
                dell’ideologia e del potere; la ricchezza degli strumenti di informazione; la
                cristallizzazione di schemi di riferimento esistenti; la capacità-possibilità di
                «scongelare» sistemi di credenze e interpretazioni già radicate nell’organizzazione
                o in parti di essa (a questo proposito, nella letteratura sull’apprendimento
                organizzativo si sottolinea l’importanza di processi di
                    dis-apprendimento come vitali per dismettere vecchie
                routine e puntare sull’innovazione continua [Gherardi e Nicolini
                2004]).
            
 Su questo specifico tema si
                registra un controverso dibattito sulla funzionalità o meno, ai fini
                dell’apprendimento organizzativo, di modelli interpretativi comuni, univoci e
                condivisi o, viceversa, di modelli multipli, in competizione tra loro presenti nella
                stessa organizzazione. La comunalità di interpretazioni, secondo alcuni, può
                favorire l’unità di intenti, la focalizzazione dell’apprendimento organizzativo su
                aspetti condivisi e accettati universalmente. La varietà di interpretazioni può,
                secondo altri, favorire il confronto, la generazione di nuova conoscenza e la
                produzione di una più ampia gamma di soluzioni organizzative. Stando anche alle
                rilevanti ricerche condotte in psicologia sociale sui costi del group
                    thinking [Janis 1972], sembra comunque più funzionale ai processi di
                apprendimento organizzativo la convivenza di interpretazioni non conformiste e
                alternative tra loro. 
 La memoria
                    organizzativa è, come la memoria di lungo termine per gli umani, un
                elemento fondamentale per conservare, richiamare, utilizzare e tramandare la
                conoscenza. Al pari degli umani, le organizzazioni devono far fronte alla fallacia
                dei sistemi di memorizzazione (ricordo selettivo; errori sistematici; deterioramento
                con il trascorrere del tempo; ecc.). Ma dal punto di vista organizzativo, altre
                minacce intervengono a minare la memoria collettiva. Ad esempio, l’uscita di un
                membro costituisce in ogni caso la perdita di una porzione di memoria
                dell’organizzazione. Inoltre vi possono essere difficoltà di coordinamento e di
                scambio informativo tra diversi settori dell’organizzazione. Esse possono essere
                lette, metaforicamente, come incapacità dell’entità collettiva di accedere a
                spezzoni di memoria depositata ma non immediatamente disponibile. Ciò è vero per le
                cosiddette informazioni hard (documenti, procedure, mansionari,
                data base, ecc.), ma è ancor più vero per le informazioni soft
                di una organizzazione: regole informali, modelli di azione condivisa, pratiche di
                lavoro, ecc. 
 Tali principi generali
                dell’apprendimento organizzativo sono stati concretamente adottati in interventi
                consulenziali tesi a promuovere il management delle conoscenze. Si è dato vita al
                vasto e composito movimento della learning organization che ha
                elaborato schemi operativi per creare organizzazioni che apprendono [Easterby-Smith,
                Burgoyne e Araujo 1999; Easterby-Smith e Lyles 2003]. Un esempio è costituito dal
                classico studio di Adler e Cole [1993; citato in Easterby-Smith e Araujo 1999]
                condotto sulla Volvo in Svezia.
            
 Gli individui erano incoraggiati a sviluppare
                    sé stessi, benefici economici erano offerti a coloro che erano in grado di
                    mostrare una crescita nell’expertise, gruppi autonomi di lavoro erano stimolati
                    a condividere conoscenza e ad operare in modo collettivo per risolvere i
                    problemi. Questa è una buona rappresentazione della prospettiva sociale di
                    organizzazione che apprende, focalizzata su processi di apprendimento
                    individuale e di gruppo [Easterby-Smith e Araujo 1999, 9]. 


 Altri esempi operativi per
                stimolare organizzazioni che apprendono hanno le loro radici nelle pratiche di
                «Sviluppo organizzativo» (OD) sorte negli
                anni ’60 negli Stati Uniti. Il Center for Organizational Learning del MIT ha sviluppato, più recentemente, il metodo
                del «dialogo» come strumento per incrementare la qualità della comunicazione tra le
                persone. Si tratta di un metodo strutturato, rivolto ai membri di gruppi di lavoro,
                che prevede uno spazio e un tempo predefinito per presentare e discutere diversi
                punti di vista sui problemi, evitando commenti valutativi [Senge 1990]. 
 Molte altre soluzioni operative
                sono proposte all’interno del movimento del knowledge
                    management che rappresenta lo sviluppo più recente dell’approccio
                all’apprendimento organizzativo [Gherardi 2006]. Si tratta in molti casi di
                indicazioni prescrittive su come dovrebbe funzionare una organizzazione orientata
                all’apprendimento e su come raccogliere, preservare, promuovere le conoscenze in
                contesti complessi. Con una tendenza a far prevalere le istanze
                tecnico-ingegneristiche su quelle psicosociali: quali soluzioni informatiche
                adottare per conservare i dati; come valorizzare in termini di efficienza produttiva
                la risorsa conoscenza, come progettare le tecnologie per incorporare conoscenza
                organizzativa [Gherardi e Nicolini 2004]. 
 Ciò che qui preme sottolineare è
                il rapporto tra attività di training e l’apprendimento organizzativo. Se si accetta
                l’impostazione qui delineata di una entità collettiva in grado di apprendere,
                accumulare e trasmettere conoscenza, allora vi sono alcune implicazioni dirette sul
                modo di concepire la formazione e sulle soluzioni operative per attuarla. In questo
                quadro concettuale, il training diviene uno tra i tanti strumenti per generare e
                trasmettere conoscenze. Un luogo per lo più deputato a far circolare conoscenze già
                riconosciute, formalizzate e strutturate in pratiche organizzative. In altri
                termini, attraverso l’attività formativa pianificata passa la componente manifesta,
                formale e ufficiale della conoscenza organizzativa, cioè la punta visibile
                di un iceberg. A fianco delle attività formali di training,
                sono in funzione numerose altre occasioni di costruzione e trasmissione della
                cultura organizzativa che possono essere osservate e studiate, non con i
                tradizionali metodi di valutazione dei corsi di formazione, ma attraverso modalità
                di osservazione diretta di stampo etnografico. 
 Ma le attività di formazione non
                sono semplicemente un momento della vita formale dell’organizzazione. Esse
                costituiscono, a loro volta, un evento sociale dove transitano altri sistemi di
                conoscenze che fanno parte della componente non visibile dell’iceberg. Le attività
                formative sono un importante momento di costruzione di comunità professionali, di
                scambio informativo, di narrazione di esperienze. Dunque un luogo, non solo di
                trasmissione, ma anche di generazione delle conoscenze organizzative e di
                costruzione di significati e interpretazioni. Pertanto, una separazione tra momenti
                formali e informali di produzione e trasmissione del sapere organizzativo appare
                artefatta. A questo proposito sarebbe auspicabile lo studio delle attività formative
                in termini etnografici, come momenti chiave della vita organizzativa in cui
                apprendimento individuale e organizzativo, sapere specialistico e conoscenza
                procedurale, istanze tecniche e contenuti simbolici, tecnologia e cultura si
                incontrano e si intersecano. 





Capitolo sesto 

La formazione per i lavoratori anziani



1. Il lavoratore anziano: un profio psicosociale 



1.1. Dati quantitativi 



 La figura del lavoratore anziano è
                sempre più al centro dell’attenzione delle politiche attive dell’impiego e di
                interventi mirati a carattere nazionale o europeo. I recenti Consigli europei di
                Barcellona e di Stoccolma, ad esempio, hanno posto l’obiettivo del raggiungimento,
                entro il 2010, di tassi di occupazione nella popolazione compresa tra i 55 e i 64
                anni di almeno il 50% ed hanno auspicato l’innalzamento dell’età della pensione di
                almeno cinque anni nella UE. Obiettivi che
                ad oggi sembrano poco realistici se non irrealizzabili. 
 L’invecchiamento della
                popolazione, le migliori condizioni di salute generale in età avanzata e le
                politiche di progressivo innalzamento dell’età pensionabile, fenomeni che
                interessano tutti i paesi dell’occidente a capitalismo maturo, dovrebbero spingere
                la presenza nei luoghi di lavoro di persone over 50 verso percentuali sempre più
                significative. Ma il movimento in tale direzione appare lento, talvolta ostacolato
                da processi che vanno nella direzione opposta. Vale la pena, dunque, spendere
                qualche parola sui trend quantitativi, anche per sfatare alcune visioni
                semplicistiche della composizione delle forze di lavoro e per mostrare l’inefficacia
                di molti proclami, basati essenzialmente sulle necessità finanziarie, di prolungare
                la vita lavorativa degli individui. 
 In realtà, se si guarda al trend
                storico dell’ultimo secolo, si nota un progressivo ringiovanimento delle forze di
                lavoro. Nei primi anni del Novecento negli Stati Uniti circa il 70% degli over 65
                maschi era occupato. Nel 1950 la percentuale è scesa al 46%. Nel 1980 si è ridotta
                al 19% [Schooler, Caplan e Oates 1998]. Secondo stime riportate in Collins [2003]
                relative sempre agli Stati Uniti, nel 1950 tra le persone
                over 55 gli occupati erano il 69%; nel 1993 la percentuale è scesa al 38%. 
 L’affermarsi di forme di tutela
                pensionistica, le legislazioni nazionali e i contratti di lavoro hanno permesso una
                fuoriuscita sempre più precoce dal mercato del lavoro. Secondo dati OECD, in Italia il tasso di partecipazione alle
                forze di lavoro degli over 55 è passato dal 17% del 1967 a meno del 10% del 1990
                [Ambrosini e Ballarino 2000] ed è tutt’oggi attestato su tale cifra. Il fenomeno del
                ringiovanimento è stato rafforzato anche da trend demografici quali quello del
                    baby boom. Inoltre, nell’ultimo ventennio, i processi di
                ristrutturazione industriale, di downsizing e di
                delocalizzazione in aree geografiche con minori costi di manodopera, lo sviluppo
                tecnologico e la conseguente riduzione del lavoro umano hanno provveduto
                ulteriormente al declino della componente più anziana delle forze di lavoro. Le
                espulsioni, volontarie o forzate, dai luoghi di lavoro, mediante pre-pensionamenti o
                varie forme di uscita incentivata dal lavoro, hanno interessato prevalentemente i
                lavoratori più anziani. Perché questi sono stati il bersaglio preferito dei processi
                di ristrutturazione industriale è facilmente intuibile. Essi sono generalmente i
                meglio retribuiti nelle aziende, e dunque i più costosi. Sono vittime di svariati
                stereotipi negativi: ad esempio sono ritenuti meno adatti ad intraprendere processi
                di aggiornamento e riconversione delle competenze professionali, sono considerati
                meno produttivi e meno flessibili [Chiu et al. 2001; Tougas
                    et al. 2004; Warr e Pennington 1994]. Sono più vicini alla
                pensione e, dunque, appare meno onerosa e più tollerabile socialmente una loro
                espulsione dal ciclo produttivo [Boerlijst, Munnichs e van der Heijden 1998]. 
 L’esito congiunto di tali processi
                si traduce, come si diceva, in una sostanziale stabilità quantitativa della
                componente «anziana» nel mercato del lavoro. Come dato emblematico si tenga presente
                che nel 2001 in Italia il pensionamento avveniva mediamente a 59,8 anni (senza
                sostanziali differenze tra maschi e femmine), e si è innalzato a 61 anni nel 2003,
                ancora nettamente al di sotto degli standard fissati a livello europeo, ma in linea
                con quanto accade negli altri 24 paesi dell’Unione Europea allargata. Nel 1993 gli
                occupati della fascia d’età 55-64 anni in Italia erano poco sopra i due milioni di
                unità, sono scesi a circa 1.875.000 nel 1999 per poi risalire leggermente nel 2004 a
                2.120.000. Secondo i dati del 2004, rappresentano il 9,6% delle forze di lavoro, una
                quota simile a quella del 1990 citata in precedenza
                (elaborazioni Isfol di dati Censis). 
 Parimenti, l’obiettivo di una
                partecipazione attiva al mercato del lavoro al 50% (si veda sopra) appare molto
                lontano. Il tasso di occupazione della fascia d’età 55-64 anni era pari al 30,2% nel
                1993, è sceso al 27,7% nel triennio 1998-2000 ed è risalito al 30,5% nel 2004 (dati
                Eurostat). Si consideri comunque che tale stabilizzazione è dovuta ad un
                significativo incremento nel tasso di occupazione della componente femminile over
                55, cresciuta dal 14% a quasi il 20% nel periodo 1993-2004; incremento che ha
                compensato la continua erosione della componente maschile degli over 55 (tasso di
                occupazione dal 48 al 42% nel periodo 1993-2004) (dati Eurostat). 
 Infine, un dato nazionale molto
                importante per capire le dinamiche del mercato del lavoro per la componente più
                anziana è costituito dalla posizione nella professione. Secondo i dati Istat nel
                2004 oltre il 40% dei lavoratori con età compresa tra 55 e 64 anni svolge una
                occupazione in forma autonoma (la quota sale all’81% tra gli
                over 65). Una percentuale nettamente superiore a quella media del complesso delle
                forze di lavoro che è pari a poco più del 25%. Tale dato sembra indicare che la
                permanenza attiva nel lavoro tra le persone più anziane risulta più agevole al di
                fuori del lavoro dipendente dove pesano invece in modo significativo i processi di
                espulsione sopra menzionati. 
 A livello europeo, il tasso di
                occupazione per la fascia d’età compresa tra 55 e 64 è, nel 2004, pari a circa il
                40% nei 25 stati membri. Nella zona euro (12 paesi), dove la serie storica di dati è
                più nutrita, il tasso di occupazione (età 55-64 anni) è passato dal 32,9% del 1993
                al 37,9% del 2004. Un incremento del 5%, rispetto a quello dello 0,3% dell’Italia
                (dati Eurostat). Relativamente ai dati 2004, l’Italia, al pari del Belgio, ha il
                tasso di occupazione per la fascia d’età 55-64 anni più contenuto in assoluto, ben
                lontano da quelli tradizionalmente elevati di Svezia (69%) e Regno Unito (56,2%), ma
                anche più basso di Francia (37,3%), Spagna (41,3%) e Germania (39,2%). Inoltre, ha
                mostrato un trend di aumento più modesto rispetto a tutti gli altri paesi, dove si
                sono registrati movimenti molto significativi nel periodo 1993-2004. Ad esempio, nei
                Paesi Bassi e in Finlandia l’aumento nel tasso di occupazione è stato di oltre 16
                punti percentuali; in Irlanda di 11, in Francia e Spagna di circa 7, in Germania di
                3.
            
 Le previsioni sono che tali
                andamenti dovranno rovesciarsi sotto l’impulso di vari fattori concomitanti di
                natura demografica, finanziaria e sociale. La generazione del baby
                    boom sta in questi anni entrando nell’età matura e andrà a rafforzare
                quantitativamente la fascia di lavoratori over 55. La drastica riduzione della
                natalità e l’allungamento del periodo di istruzione tende a far ridurre l’immissione
                di forze di lavoro giovani nel mercato del lavoro, al netto dei fenomeni di
                immigrazione. Come detto, si intensificano i provvedimenti legislativi per innalzare
                l’età della pensione e per mantenere più a lungo gli individui all’interno delle
                forze di lavoro (in Italia gli effetti di tale legislazione si faranno sentire a
                partire dal 2008). 
 Cresce, soprattutto nei paesi
                anglosassoni e scandinavi, la tutela normativa del lavoratore anziano per evitare
                fenomeni discriminatori nei processi di selezione e di riduzione del personale [Farr
                e Ringseis 2002], anche se si deve riconoscere che, guardando ad altri paesi, le
                soluzioni legislative non hanno sortito effetti significativi. L’Age
                    Discrimination in Employment Act, approvato nel 1967 negli Stati
                Uniti, non ha prodotto effetti quantitativi evidenti sulla permanenza dei lavoratori
                anziani nei luoghi di lavoro [Collins 2003]. 
 L’esito combinato di questi
                fenomeni produce le seguenti stime, riportate in Ambrosini e Ballarino [2000]: la
                quota di lavoratori tra i 45 e i 59 anni, oggi intorno al 25% del totale, può
                aumentare sino al 35% nel 2030; la quota degli over 60, oggi stimata intorno al 4%
                delle forze di lavoro, potrà passare al 9% nel 2030 per il solo effetto dei flussi
                demografici e al 15% se saranno effettivamente applicate in modo severo le
                annunciate politiche di riduzione del pensionamento anticipato. Il culmine
                dell’invecchiamento delle forze di lavoro è stimato attorno al 2040 con una
                stabilizzazione successiva. 
 Al di là dei dati quantitativi, è
                certo che oggi esiste una concreta esigenza di valorizzare maggiormente le risorse e
                le capacità produttive di una fascia crescente di lavoratori che hanno superato i 50
                anni. Ciò per promuovere una più elevata qualità della vita per le persone che hanno
                superato la mezza età (successful aging) e si apprestano a
                transizioni psicosociali impegnative, quali la gestione della tarda carriera, il
                processo di avvicinamento alla pensione, l’exit dai contesti di
                lavoro. Allo stesso tempo è sensibilmente aumentata l’attenzione verso le
                problematiche della gestione del lavoratore anziano all’interno
                delle organizzazioni. Uno dei temi dominanti le politiche
                del lavoro a livello comunitario è quello dell’invecchiamento
                    attivo nei luoghi di lavoro e del welfare to
                    work. Varie ricerche e interventi sono stati condotti per prevedere
                una più funzionale assegnazione dei compiti lavorativi, per favorire la gestione
                della tarda carriera e la transizione al pensionamento, per attenuare il conflitto
                generazionale nei luoghi di lavoro [Fraccaroli e Sarchielli 2002]. 
 Infine, una particolare enfasi è
                stata posta sul tema della formazione e dello sviluppo delle forze di lavoro mature
                nelle organizzazioni. Vari fattori spingono in tale direzione: i trend demografici
                appena descritti, la rapida e continua innovazione tecnologica, una maggiore
                consapevolezza circa l’importanza dell’esperienza e del patrimonio conoscitivo
                accumulato dai lavoratori senior. L’aggiornamento e la riqualificazione divengono
                sempre più strategie di gestione del personale maturo e costituiscono una
                alternativa alle espulsioni o alla marginalizzazione produttiva degli over 50
                [Thayer 1989]. Su questo specifico tema si concentrerà questo capitolo conclusivo.
                Prima di affrontare la questione della formazione per i più anziani, appare comunque
                necessario un approfondimento delle specificità di tale gruppo demografico nei
                luoghi di lavoro. 

1.2. Chi è il lavoratore anziano? 



 Non vi è condivisione circa la
                definizione di lavoratore anziano. La modalità più diffusa per
                identificare tale categoria di persone si basa sul criterio dell’età, ma con
                disparità nell’individuazione dell’intervallo. C’è chi parla di una fascia compresa
                tra i 55 e i 65 anni, chi si limita a definire anziano solo chi ha superato i 65
                anni, chi invece include anche lavoratori dai 40-45 anni in su. Ad esempio, le
                statistiche ufficiali identificano una categoria di lavoratori anziani con età
                compresa tra i 55 e i 64 anni. Nello stesso tempo, molte politiche di intervento a
                favore del lavoratore anziano comprendono tutti coloro che hanno più di 45 anni. 
 In realtà, risulta difficile
                pensare ai lavoratori anziani come ad una categoria omogenea di persone. Esse
                condividono l’età anagrafica, ma sono molto eterogenee per esperienze di lavoro,
                ruoli organizzativi, caratteristiche psicosociali, ritmi di
                invecchiamento.
            
 Visto che l’invecchiamento è un
                processo multidimensionale, secondo Sterns e Miklos [1995] si possono individuare
                vari approcci per definire il lavoratore anziano: 
	
                        Approccio cronologico e legale: varie norme che tutelano il lavoratore anziano e vari programmi
                        pubblici di intervento a sostegno delle forze di lavoro più anziane fissano
                        delle soglie d’età. 
	
                        Approccio funzionale: gli individui possono essere
                        classificati in base a oggettive misure di performance, salute e abilità.
                    
	
                        Approccio psicosociale: la classificazione di un
                        individuo come lavoratore anziano si fonda sull’immagine sociale della
                        categoria degli older workers. 
	
                        Approccio organizzativo: la definizione di lavoratore
                        anziano si basa sull’esperienza di una persona nei ruoli organizzativi e
                        sull’anzianità. 
	
                        Approccio del corso della vita: tale prospettiva
                        considera l’elevata variabilità del processo di invecchiamento degli
                        individui e la possibilità di cambiamenti in ogni tappa del ciclo di vita.
                    


 La possibilità di assegnare
                l’etichetta di lavoratore anziano ad una persona dipende dunque da molti fattori
                cronologici, normativi, sociali, organizzativi e psicologici. Dipende dal tipo di
                lavoro svolto, dall’età in cui normalmente si accede alla pensione, dal livello di
                invecchiamento entro una organizzazione nel suo complesso, dal modo in cui la
                persona stessa valuta la propria performance organizzativa e da molti altri fattori
                ancora. 
 Al di là di tali elementi di
                differenziazione, per convenzione nella maggior parte dei casi con lavoratore
                anziano è indicata una persona ancora inserita nel mercato del lavoro (occupata o
                alla ricerca attiva di un impiego) che ha superato i 50-55 anni d’età. 


2. Il lavoratore anziano: competenze, performance 



2.1. Abilità cognitive e performance 



 L’importanza rivestita dalla
                formazione professionale per il lavoratore anziano emerge chiaramente se si
                analizzano i numerosi studi che si sono occupati delle prestazioni delle persone
                mature di fronte a compiti che richiedono l’utilizzo di diverse abilità cognitive e
                diverse competenze. In questo ambito la ricerca è piuttosto
                vasta ed eterogenea. Si possono trovare contributi interessanti negli studi
                sperimentali di psicologia cognitiva che si sono occupati del progressivo
                deterioramento di alcune abilità con l’invecchiamento, esaminando soggetti di
                diversi gruppi d’età o attraverso indagini longitudinali. Come si vedrà, si tratta
                di un’area di indagine ampiamente sviluppata ma che ha il limite di isolare alcune
                variabili in laboratorio e di non prendere in esame la prestazione complessiva di
                lavoro degli individui in contesti reali. Qualche dato in tale direzione può essere
                trovato nelle ricerche di gerontologia industriale [ibidem] che
                hanno studiato, più specificamente, la prestazione di soggetti over 50 o over 55 e
                il loro grado di efficienza lavorativa anche al di fuori del laboratorio. Vi sono
                infine, in numero più limitato, indagini sul campo, svolte nell’ambito della
                psicologia del lavoro e delle organizzazioni o degli studi manageriali, che si sono
                interessate della gestione delle risorse umane, delle posizioni e dei ruoli
                organizzativi e della centralità organizzativa del personale più anziano. 
 In questa sede non interessa
                ripercorrere l’intera gamma di risultati conseguiti, risultati che non sono certo
                coerenti tra loro e mostrano ancora molti punti contraddittori. Preme piuttosto
                trarre alcune considerazioni che permettano di mettere in rilievo l’importanza delle
                competenze per il lavoratore anziano e il ruolo che la formazione professionale può
                avere nello sviluppo delle risorse umane più mature. Da questo punto di vista, le
                rassegne di Warr [1994; 2001] offrono una panoramica molto accurata e ricca di
                spunti utili. 
 In generale, numerosi studi
                condotti sulle abilità cognitive in rapporto all’età hanno mostrato come vi sia, tra
                i più anziani, una tendenza al deterioramento progressivo dell’intelligenza fluida
                (individuare relazioni, trarre inferenze, comprendere i nessi e le implicazioni fra
                fatti e oggetti) e nel trattamento di informazioni complesse. Altre difficoltà per i
                più anziani possono essere rintracciate in attività che prevedono
                    problem-solving, ragionamento logico e rapidi tempi di
                reazione. Il declino nelle funzioni della memoria di lavoro può riguardare soggetti
                al di sotto dei 60 anni, specialmente a fronte di attività particolarmente complesse
                e che comportano la sovrapposizione di più richieste (complexity
                    effect). Effetti dell’età si possono anche riscontrare nelle risorse
                attentive [Hansson et al. 1997; Warr 2001]. 
 Gli studi qui brevemente
                sintetizzati mettono in evidenza il potenziale rischio di
                un progressivo deterioramento dell’efficienza produttiva del lavoratore, superata
                una certa soglia d’età. Tuttavia, tali risultati rischiano di essere di scarsa
                utilità se si pensa alla concreta situazione di un lavoratore anziano inserito in un
                reale contesto organizzativo. Almeno quattro argomenti possono essere utilizzati per
                metterne in discussione la portata. 
	 Si tratta di risultati conseguiti in
                        situazioni di laboratorio dove il tipo di compiti affrontati è forzatamente
                        astratto e non tiene conto dell’esperienza e dell’expertise degli individui,
                        fattori che, come si vedrà in seguito, possono giocare un ruolo determinante
                        nel comportamento organizzativo degli anziani [Park 1994; Warr 1994].
                        Inoltre, in laboratorio vengono ignorate tutte quelle variabili
                        organizzative e di contesto che possono essere considerate determinanti
                        importanti della prestazione finale di lavoro (il lavoro in gruppo; la
                        presenza di sostegno sociale; la funzione dei supervisori, ecc.). 
	 Sono risultati ottenuti prevalentemente
                        grazie al confronto trasversale tra soggetti di diverse fasce d’età. Tali
                        disegni di ricerca non permettono di rilevare se le eventuali differenze
                        riscontrate tra soggetti appartenenti a due gruppi d’età sono dovute
                        effettivamente all’invecchiamento o a effetti di coorte. Ad esempio, le
                        performance più scadenti dei più anziani rispetto ai più giovani possono
                        essere imputate, non solo all’età, ma anche a consistenti differenze nel
                        livello educativo tra i due gruppi [Farr e Ringseis 2002]. 
	 Come osserva Warr [2001], anche laddove
                        il decremento nelle abilità cognitive tra i più anziani viene rilevato,
                        permangono consistenti differenze inter-individuali nel grado di efficienza
                        cognitiva. In altri termini, vi sono numerose variabili individuali e
                        organizzative che regolano in modo differenziato il processo di
                        invecchiamento nei luoghi di lavoro. Ciò rende difficile l’identificazione
                        chiara di un gruppo denominato «lavoratore anziano» e pone in risalto
                        l’eterogeneità delle esperienze psicologiche e sociali che sono prese in
                        esame. 
	 Infine, se si esaminano gli studi sulla
                        prestazione di lavoro dei più anziani condotti in contesti reali, e non in
                        laboratorio, non si rileva una relazione lineare e decrescente tra età e
                        prestazione di lavoro. Inoltre, in molti casi gli effetti
                        dell’invecchiamento sulle abilità cognitive, che in laboratorio appaiono
                        significativi, risultano più contenuti o nulli negli studi sul campo
                        [Waldman e Avolio 1986; McEvoy e Cascio 1989].
                    


 L’insieme di queste
                argomentazioni conduce a conclusioni estremamente prudenti circa il nesso tra
                invecchiamento, livello di abilità cognitive, efficienza lavorativa e qualità della
                performance organizzativa. 
 Si può ritenere, da un lato, che
                con l’invecchiamento vi siano dei naturali processi di degrado in alcune (e solo
                alcune) abilità cognitive, anche se tali processi non sono di grande magnitudine e
                sembrano innescarsi in età sempre più avanzate, grazie al complessivo miglioramento
                degli standard di vita delle persone anziane nei paesi economicamente più avanzati.
                Inoltre, il processo di invecchiamento non può essere considerato uniforme e
                generalizzabile all’intero gruppo sociale degli over 50 o over 55. La rilevanza e
                l’intensità del deterioramento nei processi cognitivi dipende dalle caratteristiche
                individuali, dal tipo di compito lavorativo svolto dal soggetto e da una serie di
                variabili organizzative (qualità del contesto sociale e organizzativo; modalità di
                organizzazione del lavoro; sistemi premianti; ecc.). Infine, il declino in alcune
                abilità cognitive non si traduce automaticamente in un peggioramento del livello di
                performance e in uno scadimento dell’efficienza lavorativa [Warr 1994; 2001].
                Quest’ultima considerazione è di estrema rilevanza. Essa impone di non considerare
                il lavoratore anziano come un individuo che inevitabilmente è esposto ad un
                decadimento strutturale e progressivo della propria capacità di lavoro. 
 Mette in evidenza come vi possano
                essere altri fattori che permettono di preservare accettabili standard di
                prestazione anche in presenza dell’invecchiamento fisico e mentale. Uno di questi
                fattori è costituito dalle competenze. 

2.2. Tipo di attività lavorativa, invecchiamento e
                performance 



 Secondo la rassegna condotta da
                Warr [2001], si possono rilevare consistenti differenze nel livello di expertise, di
                conoscenze (dichiarative e procedurali) e di competenza dei lavoratori anziani
                rispetto ai più giovani. 
 Differenze che derivano in prima
                battuta dall’effetto dell’esperienza accumulata nel tempo nell’esercizio del proprio
                lavoro e dalla costruzione di routine comportamentali ben rodate. Differenze che
                sono legate anche a complessi processi di elaborazione e trattamento delle
                informazioni. Ad esempio, i soggetti più esperti (e
                solitamente più anziani) sono maggiormente in grado di definire strategie di
                svolgimento del compito ispirate al risparmio delle risorse cognitive; sono più
                abili nel concentrarsi su elementi essenziali della mansione, trascurando quelli
                periferici; offrono definizioni dei problemi qualitativamente migliori; elaborano,
                sulla base dell’esperienza, una più efficiente organizzazione mentale del proprio
                    job; hanno una migliore capacità di anticipazione dei
                problemi e di automonitoraggio della propria prestazione. 
 Tale dotazione di competenze
                prevalentemente di natura procedurale, in particolare se riferita ad una
                    specifica area di intervento, si concretizza in una
                potenziale migliore prestazione di lavoro da parte dei più anziani, come rilevato in
                alcune ricerche sul campo [ibidem]. Se si considerano le
                competenze specifiche in uso nel concreto svolgimento di un compito lavorativo, e
                non generiche abilità cognitive, la relazione tra età e prestazione di lavoro può
                essere ipotizzata nella direzione opposta rispetto a quanto indicato nel paragrafo
                precedente. 
 Seguendo tale impostazione, si
                può ritenere che la prestazione di lavoro dei più anziani sia in una certa misura
                determinata dalla contrapposizione di due «forze contrastanti». Da un lato, alcuni
                    deficit cognitivi che sopravvengono con l’età tendono a
                peggiorare la qualità della prestazione; dall’altro lato la più ampia competenza ed
                esperienza accumulata dai lavoratori anziani tende a manifestarsi in performance che
                rispondono alle esigenze organizzative e che talvolta sono migliori di quelle del
                personale più giovane. In breve, si può ipotizzare un effetto di
                    compensazione dell’esperienza e delle competenze che tendono a
                contrastare i potenziali effetti negativi che l’invecchiamento può produrre sulla
                prestazione. 
 Per comprendere la complessa
                relazione tra età e prestazione di lavoro, Warr [1994] propone di considerare
                diversi tipi di attività lavorative. Egli suggerisce una classificazione in quattro
                categorie che nasce dall’incrocio di due caratteristiche polarizzate delle attività
                di lavoro: 
	 occupazioni in cui sono rilevanti alcune
                        capacità di base che declinano con l’età; 
	 occupazioni in cui la prestazione può
                        essere migliorata grazie all’esperienza. 


 Lo schema elaborato da Warr può
                essere sintetizzato nella tabella 6.1 che individua quattro diversi tipi di
                occupazione. Per ciascuna di esse è possibile ipotizzare
                diversi andamenti nella relazione età e prestazione di lavoro. 
TAB.
                        6.1.
                    Le quattro categorie di attività lavorativa secondo il modello di
                        Warr
	 	OCCUPAZIONI IN CUI SONO
                                        RILEVANTI ALCUNE CAPACITÀ DI BASE CHE DECLINANO CON
                                        L’ETÀ 
	 	NO 	 	SÌ 
	OCCUPAZIONI IN CUI LA PRESTAZIONE PUÒ ESSERE MIGLIORATA
                                        GRAZIE ALL’ESPERIENZA
	SÌ
	TIPO A.
                                    Attività che non hanno particolari richieste di abilità che
                                    declinano con l’età e che possono beneficiare dell’esperienza.
                                    
Forte componente tecnica, dove pesano in
                                    misura significativa abilità sociali e interpersonali. Si
                                    ipotizza una relazione positiva tra età e
                                    prestazione di lavoro.
	 	TIPO C.
                                    Attività che prevedono la presenza di capacità di base che
                                    possono declinare con l’età e un peso significativo
                                    dell’esperienza. In questa categoria si può registrare il
                                    processo di compensazione: l’accumulo di
                                    esperienza e l’expertise contrastano il declino di alcune
                                    abilità cognitive. Pertanto, si ipotizza una relazione
                                        nulla tra età e prestazione.

	NO
	TIPO B.
                                    Attività di tipo routinario e non problematico, altamente
                                    standardizzate e che non comportano un significativo accumulo di
                                    competenze nel tempo. I processi mentali implicati sono
                                    relativamente semplici. Si prevede un’associazione
                                        nulla fra età e prestazione in quanto l’efficacia
                                    esecutiva in tali mansioni appare indipendente dall’età di chi
                                    le esegue.
	 	TIPO D.
                                    Attività in cui l’esperienza non genera un vantaggio sul piano
                                    della produttività, mentre le capacità di base sensibili
                                    all’invecchiamento sono predominanti. In tale categoria possono
                                    rientrare quegli impieghi che prevedono attività di trattamento
                                    continuo e rapido di informazioni, velocità nelle reazioni
                                    psicomotorie o elevato sforzo fisico. Si prevede una
                                        relazione negativa fra età e
                                    prestazione di lavoro.

	Fonte: Warr
                            [1994].





2.3. Modelli di compensazione 



 Il tema della compensazione è
                approfondito anche da Park [1994] che analizza quattro diversi modelli ipotetici che
                possono spiegare la persistenza di performance efficaci tra i lavoratori anziani. 
 Il primo modello
                    (maintenance hypothesis) è basato su una ipotesi di
                selezione delle occupazioni dei lavoratori anziani. Questi sono collocati
                solitamente (per scelta volontaria o per indicazione dei superiori) in posizioni di
                lavoro che prevedono scarse richieste cognitive, compiti familiari e ripetitivi.
                Dunque, è poco probabile che gli anziani siano sottoposti a mansioni eccedenti le
                loro capacità. Di conseguenza, l’eventuale deterioramento
                nelle risorse cognitive non si riflette in un declino della prestazione. In questo
                caso, il processo di compensazione non è di tipo cognitivo-comportamentale, ma
                sociale e produttivo. I processi di allocazione e gestione delle risorse umane
                tendono a produrre un equilibrio fra capacità e risorse dei lavoratori, da un lato,
                e richieste dei compiti di lavoro, dall’altro. 
 Il secondo modello introduce il
                concetto di esperienza. Nonostante il declino nelle abilità cognitive che può
                caratterizzare l’età avanzata, il ricorso alla pratica e al saper fare accumulato
                nel tempo da parte delle persone più mature può condurre a prestazioni accettabili e
                simili a quelle dei più giovani. Tale spiegazione incorpora un modello di
                compensazione intesa prevalentemente in termini comportamentali. Processi e attività
                praticati dalle persone in modo continuo e per lungo tempo possono far acquisire
                meccanismi di esecuzione che contrastano il possibile declino nelle abilità
                cognitive di base. 
 Il terzo modello, che riprende
                alcune considerazioni già svolte in precedenza, prevede che strutture di conoscenza
                complesse (ad esempio, l’expertise costruita in ambiti
                specifici) possano incrementare con l’età e possano compensare il declino in alcuni
                processi cognitivi. Così, i soggetti esperti (solitamente i più anziani) tendono ad
                utilizzare in modo più funzionale il tempo, concentrano la propria attenzione su
                aspetti salienti dei problemi focalizzando al meglio l’utilizzo delle risorse
                cognitive disponibili, elaborano schemi più articolati per affrontare compiti
                lavorativi complessi. 
 Il quarto modello si fonda sul
                fatto che, con l’esperienza, i più anziani incrementano le opportunità di ottenere
                supporto ambientale per contrastare il declino cognitivo. In tal caso, la
                compensazione coinvolge, oltre ai processi mentali, anche cambiamenti
                nell’interazione con l’ambiente con il progredire dell’età. In pratica, si suppone
                che, con l’accumulo di esperienza, aumenti l’accessibilità di supporti strumentali,
                di collaboratori e assistenti e aumenti, nello stesso tempo, la disponibilità del
                soggetto a ricorrere a tali aiuti esterni [Li et al. 2001]. 
 In sintesi, l’insieme dei dati e
                dei modelli ipotetici presentati in questo paragrafo mette in evidenza come
                l’accumulo di esperienza e la costruzione di competenze specifiche aggiornate siano
                elementi strategici per il lavoratore anziano nel mantenere un accettabile standard
                di prestazione.
            


3. Le organizzazioni e la formazione per il lavoratore
            anziano 



3.1. Un circolo vizioso 



 Si è visto nei paragrafi
                precedenti come il sistema di competenze costituisca per il lavoratore anziano un
                patrimonio essenziale per compensare il naturale declino con l’età di alcune abilità
                di base, per mantenere un ruolo significativo all’interno delle organizzazioni di
                lavoro e per garantire standard accettabili di prestazione. Si ritiene inoltre che
                il possesso di competenze adeguate e aggiornate permetta agli over 50-55 anche di
                preservare una positiva immagine di sé come operatore efficiente e stimato
                all’interno del proprio contesto di lavoro e di mantenere un elevato grado di
                motivazione a continuare l’esperienza di lavoro, sebbene tali aspetti siano poco
                trattati nelle ricerche. Vista la centralità delle competenze, la formazione
                dovrebbe costituire un importante strumento per alimentare tale risorsa essenziale
                per il lavoratore anziano e per contrastare il rischio di obsolescenza che minaccia
                in modo particolare le forze di lavoro più mature. I vantaggi ottenuti grazie alle
                attività di aggiornamento e sviluppo professionale dovrebbero riguardare sia
                l’individuo che l’organizzazione. 
 A dispetto di tali
                considerazioni, vi sono ampie evidenze che la componente più anziana delle forze di
                lavoro risulta trascurata nelle politiche di sviluppo e formazione. All’interno
                delle organizzazioni di lavoro statunitensi, i livelli di spesa aggregata per
                programmi di formazione sono stimati nettamente più consistenti per la componente
                giovane rispetto alle fasce più anziane di dipendenti [Sterns e Miklos 1995]. Alcuni
                dati canadesi indicano che solo il 5% di aziende, coinvolte in un’indagine sulla
                gestione delle risorse umane, svolge attività di formazione per i lavoratori più
                anziani e che solo il 10% dei lavoratori over-55 partecipa ad attività formative
                [Armstrong-Stassen e Templer 2005]. Se si guarda alle politiche europee a sostegno
                della formazione e dello sviluppo dei lavoratori, si può notare come attenzione
                prioritaria sia stata data alle giovani leve e al problema dell’ingresso al lavoro,
                mentre solo in questi ultimi anni si è cominciato a dedicare risorse, comunque
                ancora marginali, per l’aggiornamento e lo sviluppo dei saperi professionali dei
                lavoratori maturi. 
 Tali tendenze possono alimentare
                un insidioso circolo vizioso. I più anziani, a causa delle scelte praticate dai
                responsabili della gestione delle risorse umane, rischiano
                di essere posti in posizioni di lavoro poco ricche e stimolanti dal punto di vista
                del contenuto della prestazione. Tale collocazione può indurre ad un sotto-utilizzo
                delle abilità e delle capacità professionali che, a sua volta, può accentuare il
                declino psico-fisico connesso con l’età. Parimenti, non accrescere gradualmente e
                continuamente il proprio bagaglio di competenze e di esperienza può rallentare lo
                sviluppo individuale e l’obsolescenza [Warr e Birdi 1998]. Può inoltre
                progressivamente deteriorarsi la motivazione ad impegnarsi in attività di formazione
                e sviluppo e il livello di self-efficacy, come mostrato in una
                recente meta-analisi [Colquitt, LePine e Noe 2000]. Il declino psico-fisico connesso
                all’invecchiamento si sommerebbe ad un declino indotto socialmente da una mancanza
                di stimoli e dalla povertà del contesto lavorativo. 

3.2. Il rischio obsolescenza 



 L’obsolescenza è spesso
                associata all’esperienza di lavoro dei più anziani. Essa può essere definita come la
                discrepanza tra le richieste attuali di un determinato compito lavorativo e le
                conoscenze, capacità e abilità possedute da chi svolge tale compito. Altre
                definizioni del concetto di obsolescenza sottolineano la mancanza di un
                aggiornamento continuo di conoscenze e competenze necessarie per mantenere una
                efficace prestazione e per rispondere adeguatamente alle future richieste del
                proprio impiego. Nel primo caso si può parlare di obsolescenza riferita al proprio
                specifico compito; nel secondo caso di professional
                    obsolescence [Pazy 1994]. 
 L’obsolescenza è spesso
                valutata, nelle ricerche empiriche sul tema, attraverso autodiagnosi del soggetto.
                Pazy [1996], al fine di preservare la multidimensionalità del concetto, propone di
                condurre tale valutazione secondo tre criteri di giudizio: 
	 l’ambito
                            dell’obsolescenza: le differenti aree di conoscenza che
                        devono essere tenute sotto controllo dal soggetto (professione, area di
                        specializzazione e compito lavorativo); 
	 il tempo
                            dell’obsolescenza: i differenti lassi di tempo in cui si
                        proietta il controllo delle conoscenze (presente; futuro immediato; futuro
                        remoto); 
	 il confronto
                            sociale: i diversi gruppi di riferimento utilizzati per
                        condurre la valutazione sul proprio grado di
                        obsolescenza.
                    


 In base a tali criteri, un
                soggetto può, nello stesso tempo, ritenersi aggiornato per affrontare il proprio
                compito di lavoro attuale, ma considerarsi a rischio di obsolescenza per quanto
                riguarda l’evoluzione della propria professione nel prossimo futuro. Parimenti, la
                percezione di obsolescenza può variare in funzione del gruppo di riferimento che si
                utilizza per condurre il confronto. Solitamente, il tipo di obsolescenza
                maggiormente riportata nelle dichiarazioni dei lavoratori è quella attuale e
                relativa allo specifico job, sottovalutando invece i
                    deficit professionali di più ampia portata e di medio-lungo
                termine [Pazy 1994; 1996]. 
 Una ulteriore specificazione del
                concetto può pervenire dal modo in cui si definisce la nozione di
                    aggiornamento, il veicolo principale per contrastare
                l’obsolescenza. Solitamente con il termine aggiornamento si intendono indicare
                attività formali di formazione (seminari, conferenze, corsi, ecc.). Di fatto,
                secondo Pazy [1996], si svolgono attività di aggiornamento anche in modo
                incidentale, immediato, non strutturato e informale. Ad esempio, attraverso gli
                scambi con colleghi e superiori per affrontare un nuovo compito particolarmente
                impegnativo. Spesso nella ricerca empirica, questa seconda modalità di aggiornamento
                è ignorata. 
 Vi è una diffusa convinzione
                sociale che, con il progredire dell’età, le persone nelle organizzazioni aumentino
                il rischio di divenire obsolescenti. 
 Tale tendenza sarebbe spiegata
                dal fatto che con l’invecchiamento dell’individuo, soprattutto in mancanza di
                iniziative di aggiornamento, possano cristallizzarsi anche le sue competenze che
                risulteranno sempre meno adatte a far fronte al cambiamento tecnologico e
                organizzativo. 
 Inoltre, con il progredire
                dell’età aumenta la probabilità che l’anziano si veda assegnati dall’organizzazione
                compiti di complessità sempre inferiore e meno impegnativi, dando vita al circolo
                vizioso citato in precedenza che può portare all’esclusione dai circuiti formativi e
                dalle iniziative di sviluppo professionale. Tali tendenze possono essere alimentate
                da un declino motivazionale del lavoratore anziano che, allocato in una posizione
                organizzativa sempre più periferica, può progressivamente disinvestire nella sfera
                professionale ed evitare volontariamente le opportunità di sviluppo. 
 Tuttavia, risulta semplicistico
                ipotizzare una relazione diretta tra invecchiamento e grado di obsolescenza,
                relazione peraltro non confermata dalle ricerche empiriche
                condotte in materia [ibidem]. Di fatto, chi occupa posizioni di
                potere nelle organizzazioni, indipendentemente dall’età, può avere maggiore accesso
                ad opportunità di aggiornamento ed ha più possibilità di controllo delle
                informazioni e delle risorse. Dunque, l’obsolescenza e la mancanza di aggiornamento
                sembrano più connessi a posizioni di carriera deboli, a ridotta centralità
                organizzativa, che all’età anagrafica. Inoltre, giocano un ruolo fondamentale il
                livello di istruzione del soggetto (spesso correlato con l’età) e il modo in cui
                questi si rappresenta il problema dell’obsolescenza e dell’aggiornamento (cfr. par.
                3.3). Sono determinanti anche alcune dimensioni motivazionali: coinvolgimento
                lavorativo, bisogno di riuscita, motivazione ad apprendere. Fattori, questi ultimi,
                che non necessariamente declinano con l’età. In tale direzione sembrano andare
                alcuni risultati presentati da Sterns e Miklos [1995] e Farr e Ringseis [2002],
                relativi alla motivazione individuale come elemento in grado di stimolare
                l’aggiornamento individuale delle competenze. Infine, un ruolo decisivo per
                combattere l’obsolescenza e incentivare l’aggiornamento è giocato dalle
                organizzazioni. Esse possono operare per creare un clima generale favorevole allo
                sviluppo delle competenze. Farr e Ringseis [ibidem] e Warr e
                Birdi [1998] parlano di positive climate for learning indicando
                con questo termine il supporto e l’incoraggiamento che può giungere da colleghi e
                supervisori, l’introduzione di sistemi incentivanti basati sulle competenze apprese
                durante le attività di formazione, l’opportunità offerta di seguire attività di
                sviluppo professionale nonostante le incalzanti esigenze di produttività. 
 Riassumendo, l’obsolescenza
                professionale può essere considerata come l’esito di un complesso processo in cui
                intervengono fattori: 
	
                        personali: livello di istruzione, motivazioni,
                        aspettative, aspirazioni, bagaglio di competenze possedute, carriera;
                    
	
                        lavorativi: complessità del compito, tipo di evoluzione
                        tecnologica nello specifico job; 
	
                        organizzativi: strategie formative, politiche di
                        gestione delle risorse umane, clima favorevole all’aggiornamento e supporto
                        organizzativo.
                    



3.3. Strategie per far fronte all’obsolescenza 



 Pazy [1994] ha condotto una
                indagine qualitativa rivolta ad oltre 50 figure tecniche-manageriali di diverse
                fasce d’età per esplorare quali siano gli schemi cognitivi utilizzati per
                rappresentarsi il tema dell’obsolescenza e le relative strategie per farvi fronte. 
 Dall’analisi dei materiali
                prodotti, l’autore ricava una tipologia di 11 schemi cognitivi che hanno diversi
                gradi di funzionalità e di efficacia per far fronte al rischio obsolescenza e per
                guidare le decisioni di intraprendere attività di aggiornamento. Di seguito sono
                presentati gli 11 profili ai quali è assegnato un titolo liberamente tradotto da
                quelli originali di Pazy. Per ogni profilo è indicata la percentuale di riferimenti
                all’interno del campione esaminato, tenendo conto che ogni soggetto poteva segnalare
                più profili, attribuendolo a sé o al comportamento di altri individui. 
	
                        Isolati dentro la propria nicchia temporale (37,5%). La
                        prima prospettiva è di breve periodo. I lavoratori che vi aderiscono non
                        prendono in considerazione problemi futuri che potenzialmente possono
                        intervenire nello svolgimento del proprio lavoro. Sono preoccupati solo di
                        fabbisogni immediati e considerano l’attuale situazione come stabile,
                        isolata dalle implicazioni future. L’aggiornamento è considerato necessario
                        solo per ciò che concerne specifiche esigenze dettate dalla propria
                        mansione. È comunque un’attività eterodiretta e costruita su fabbisogni
                        identificati da altri. La padronanza sulle competenze necessarie per
                        svolgere l’attuale lavoro è considerata come requisito sufficiente, senza la
                        necessità di attingere a nuovi sistemi di conoscenze. 
	
                        Processo ciclico a due fasi (7,5%). La costruzione
                        delle competenze è vista come l’esito di un ciclo in due fasi: una intensiva
                        di apprendimento; una seconda dedicata al lavoro e all’applicazione di
                        quanto imparato. Vi è una visione implicita della netta separazione tra
                        educazione e lavoro intese come attività che si escludono mutuamente.
                        Pertanto, l’aggiornamento è visto come attività limitata a certe fasi
                        temporali, quando si considera esaurita una specifica competenza
                        professionale. 
	
                        Evoluzione incrementale (40%). La costruzione della
                        competenza è vista come processo graduale e incrementale. Essa avviene in
                        modo lento, scorrevole e prevedibile, così come avviene nel processo di
                        costruzione della conoscenza scientifica e
                        tecnologica. L’aggiornamento avviene dunque grazie
                        ad apprendimenti casuali, incidentali, durante lo svolgimento delle attività
                        quotidiane. Si tratta di un processo impersonale che avviene quasi
                        indipendentemente dalle scelte del soggetto. 
	
                        Conoscere molto in pochi ambiti (40%). Secondo questo
                        schema fondato sulla specializzazione, uno specifico ambito è trascelto
                        all’interno di un ampio corpo di conoscenze e messo a fuoco con il massimo
                        dettaglio possibile. Ciò che è al di fuori di tale competenza specifica può
                        essere trascurato. Chi aderisce a tale schema, considera la propria area di
                        specializzazione come la sola in cui orientare il proprio aggiornamento e
                        mantenere il passo con l’innovazione. L’aggiornamento è focalizzato su pochi
                        temi, tralasciando quelli non di diretta pertinenza con la propria
                        specializzazione. 
	
                        Conoscere poco in molti ambiti (47,5%). Questo schema
                        enfatizza l’importanza di un sistema ampio e differenziato di conoscenze,
                        senza la definizione di ambiti prioritari. Valorizza i saperi ampi,
                        trascurando le conoscenze di dettaglio, considerate insignificanti. La
                        comprensione generale delle questioni dovrebbe compensare la carenza di
                        competenza specialistica. Come è evidente, questo schema è opposto a quello
                        precedente. 
	
                        Contare sull’esperienza professionale (32,5%). Chi
                        aderisce a questo schema tende a confidare molto sulla propria esperienza
                        professionale che costituisce la risorsa su cui generare competenze
                        aggiuntive. Considera che nulla è completamente nuovo e che il proprio
                        sistema di conoscenze può costituire un importante base per l’aggiornamento.
                        Quest’ultimo è dunque visto come un’attività marginale, alla quale non è
                        necessario dedicare molta energia. 
	
                        Al passo con il mercato (32,5%). Il mercato costituisce
                        il fattore principale che definisce le linee dello sviluppo delle
                        competenze. Dunque, risulta indispensabile seguire, non tanto l’evoluzione
                        tecnico-scientifica, quanto piuttosto le tendenze del mercato (esigenze dei
                        clienti; nuovi prodotti; stato della concorrenza; ecc.). Tale ambito
                        costituisce l’oggetto principale di aggiornamento e specializzazione.
                    
	
                        La centralità del risultato (30%). Entro questo schema
                        il risultato occupa una posizione di rilievo e l’obsolescenza delle
                        competenze non è considerata come problema a sé stante. È il risultato,
                        inteso come prodotto indifferenziato di diversi fattori non meglio definiti,
                        che deve essere preso in esame e non le varie
                        componenti che lo possono generare. Chi aderisce a tale schema tende ad
                        ignorare il problema dell’obsolescenza e delle competenze. 
	
                        Tutti sulla stessa barca (20%). L’obsolescenza è vista
                        come un problema di gruppo, da affrontare insieme ai colleghi. Le scelte
                        circa l’aggiornamento non sono considerate come prodotti individuali, ma
                        come decisioni collettive. Esse dipendono dalle caratteristiche di
                        interdipendenza del lavoro all’interno dei gruppi. 
	
                        La centralità del reparto (20%). Chi aderisce a questo
                        schema considera importante che l’aggiornamento delle competenze resti
                        elevato a livello di unità di lavoro, al di là della ripartizione delle
                        competenze tra singoli individui. È considerato fondamentale il ruolo del
                        supervisore che deve garantire il mantenimento di questo sapere collettivo e
                        deve essere in grado di allocare le risorse di competenza in modo da
                        garantire unità di lavoro sempre aggiornate. 
	
                        Aggiornamento per diletto (35%). A differenza di tutti
                        gli altri schemi in cui l’aggiornamento è visto come costrizione, questo
                        schema mette in evidenza il piacere intrinseco dell’aggiornarsi. Non sono
                        solo le imposizioni esterne o motivazioni strumentali che spingono alla
                        ricerca di nuove conoscenze, ma si può essere mossi dalla voglia di aprire
                        nuovi orizzonti. Si tratta di una prospettiva individuale che pone al centro
                        dell’interesse il soddisfacimento di bisogni di ordine superiore, non
                        dettati dalle condizioni di lavoro. 


 Secondo Pazy
                    [ibidem] i diversi schemi hanno la funzione, non solo di
                guida all’azione nelle scelte individuali, ma anche di riduzione della minaccia
                dell’obsolescenza. Alcuni schemi tendono ad isolare tale minaccia ad
                    ambiti specifici per rassicurare il soggetto circa un
                controllo maggiore del processo di aggiornamento (ad esempio, gli schemi numero 4 e
                7). 
 Altri vanno nella direzione di
                ridurre la minaccia in termini temporali, come ad esempio lo
                schema 1 che tende a rassicurare il soggetto nella situazione presente. Altri ancora
                riducono la minaccia dell’obsolescenza spostando l’attenzione su altri agenti, di
                natura collettiva o gerarchica (gli schemi 9 e 10). 
 L’analisi di Pazy non si
                concentra sul lavoratore anziano, ma offre alcuni confronti per stadi di carriera.
                Gli schemi 1 e 2 sono più tipici dei primi stadi di carriera, mentre nelle tappe
                intermedie non-manageriali di carriera è più probabile la
                presenza di schemi quali il quarto e il sesto. Ai livelli
                più avanzati di carriera invece prevalgono posizioni quali quelle sintetizzate negli
                schemi 7 e 8. 

3.4. Investimento in capitale umano 



 Come giustificare la scarsa
                attenzione dedicata dalle organizzazioni di lavoro al rischio obsolescenza e alla
                formazione per il lavoratore anziano? 
 Le spiegazioni che appaiono più
                influenti sul piano della definizione delle strategie politiche e delle decisioni
                organizzative provengono dalle teorie economiche. In particolare, i modelli
                economici neoclassici, basati sulla teoria del capitale umano, sembrano godere di
                una certa diffusione e hanno ricevuto sostanziali conferme empiriche [Greller e
                Simpson 1999; Simpson, Greller e Stroh 2002]. Gli assunti fondamentali di tali
                modelli possono essere così riassunti: 
	 L’insieme di conoscenze, capacità e
                        competenze è considerato come un capitale umano che può far lievitare il
                        grado di occupabilità e la capacità produttiva di un individuo. 
	 La formazione, così come il percorso
                        educativo e l’acquisizione di esperienza, sono considerati strumenti
                        fondamentali di accumulazione di tale capitale individuale. 
	 L’utilità dell’investimento in capitale
                        umano, da parte dell’individuo e dell’organizzazione di appartenenza, è
                        valutata alla stregua di qualsiasi altro investimento di natura finanziaria,
                        cioè in termini di remunerazione del capitale investito. 
	 Prima di investire in formazione, il
                        singolo lavoratore cerca di prevedere il potenziale ritorno in termini di
                        incremento del proprio salario e della propria occupabilità. 
	 Allo stesso modo, il datore di lavoro
                        valuta i benefici potenziali dell’investimento in formazione in termini di
                        miglioramento della prestazione e dell’efficacia organizzativa. 


 Secondo questa interpretazione,
                il capitale umano del lavoratore anziano ha un basso profilo di remunerazione in
                quanto rischia un inesorabile declino dovuto ai processi di obsolescenza delle
                competenze, soprattutto nei periodi di forte innovazione tecnologica e
                organizzativa. 
 Inoltre, il datore di lavoro si
                può attendere un contenuto ritorno dell’investimento in formazione in quanto il
                lavoratore ha un numero limitato di anni di attività di
                fronte a sé. Da questo punto di vista, la formazione rivolta a giovani leve
                offrirebbe una remunerazione ben più significativa. Nello stesso tempo,
                l’investimento che le imprese dovrebbero praticare per sostenere il capitale umano
                dei propri dipendenti più anziani rischia di essere proibitivo. La formazione
                richiede che il management dispensi dall’occupazione regolare i lavoratori anziani,
                solitamente più produttivi e meglio pagati. In sintesi, alti costi e limitato
                periodo di pay-back renderebbero improbabile l’investimento
                organizzativo sul capitale umano anziano. 
 D’altro canto, lo stesso
                ragionamento utilitaristico sarebbe applicato nelle decisioni del lavoratore
                anziano. Questi tenderebbe ad evitare di investire tempo e risorse personali in
                formazione, visti i marginali benefici che ne trarrebbe in termini di
                massimizzazione del proprio stipendio e i tempi contenuti in cui potrebbe maturare
                tali benefici. 
 Tale impostazione del problema
                della formazione rivolta alle forze di lavoro più anziane, nonostante la sua
                diffusione e la sua validità empirica, appare estremamente debole sotto numerosi
                punti di vista [Simpson, Greller e Stroh 2002]. 
 Dal punto di vista delle
                    decisioni del singolo individuo, il modello si concentra
                prevalentemente su spiegazioni di natura economico-finanziaria e non considera
                importanti fattori psicosociali che possono intervenire sul comportamento dei
                lavoratori. Ad esempio, la decisione se impegnarsi in attività formative è
                certamente dettata da motivazioni intrinseche (aspirazioni di carriera; voglia di
                apprendere e di conoscere; sostegno di una positiva immagine di sé; bisogno di
                riuscita), e non solo strumentali, come si è più volte cercato di mostrare anche in
                questo volume. Inoltre, la pianificazione della parte finale della carriera da parte
                dei singoli lavoratori non è certo definita dalla sola razionalità economica e non
                prevede percorsi lineari dal lavoro all’inattività, come mostrano numerosi studi
                sulla late career [Feldman 1994; Greller e Simpson 1999] e
                sull’esperienza dei cosiddetti bridge employment [Davis 2003].
                Per questo appare semplicistico ritenere che le persone applichino funzioni
                economiche per decidere se vale la pena investire in attività di sviluppo
                professionale a breve e medio termine. Inoltre, c’è da osservare che negli ultimi
                anni l’offerta di opportunità di crescita professionale per le persone è aumentata
                considerevolmente anche al di fuori dei luoghi di lavoro (formazione a distanza;
                formazione continua e permanente; corsi serali; ecc.).
                Tenuto conto di tali elementi, recentemente Simpson, Greller e Stroh [2002] hanno
                mostrato, utilizzando un’ampia base dati statunitense, come i lavoratori anziani
                abbiano un tasso di partecipazione più elevato, rispetto ai più giovani, in attività
                formative. Soprattutto in quei programmi che offrono credenziali utili per lo
                specifico impiego e per la propria carriera e che possono essere seguiti in diversi
                contesti, anche al di fuori della propria azienda di appartenenza. Sulla stessa
                lunghezza d’onda si situano i risultati ottenuti da Warr e Birdi [1998] in una
                indagine sulle attività volontarie di sviluppo professionale da parte di lavoratori
                anziani del Regno Unito. 
 Dal punto di vista delle
                    decisioni organizzative, i limiti del modello neoclassico
                sono altrettanto evidenti. Il calcolo temporale relativo al periodo di
                    pay-back dell’investimento in formazione appare astratto.
                Come si è visto in altre parti del volume, i benefici di un piano formativo per
                un’azienda possono dipendere da numerosi fattori organizzativi: cadenza
                dell’innovazione tecnologica; misure organizzative in grado di stimolare il transfer
                dalla formazione al lavoro; clima organizzativo orientato al miglioramento continuo;
                ecc. Appare dunque riduttivo un calcolo della remunerazione dell’investimento solo
                in termini di periodo di permanenza di un individuo nell’organizzazione. Inoltre,
                una spiegazione delle politiche aziendali di sviluppo del personale fondata solo
                sull’utilità economica si scontra in modo deciso con le reali pratiche
                organizzative. Queste si orientano sempre più sull’investimento in risorse umane
                puntando sulla fedeltà, il senso di appartenenza e di cittadinanza organizzativa dei
                propri membri (almeno della componente strategica per l’organizzazione). 

3.5. Motivazione ad apprendere, stereotipi e
                decisioni organizzative 



 Una spiegazione alternativa a
                quella economica fa riferimento agli stereotipi che guidano le scelte del management
                delle organizzazioni di lavoro nel definire le politiche di sviluppo delle
                competenze dei propri dipendenti. Vi sarebbero diffuse convinzioni, che peraltro
                risultano in buona parte infondate se si guardano i risultati delle ricerche
                empiriche citate anche in questo capitolo, circa la scarsa propensione ad
                apprendere, la debole motivazione a prendere parte ad iniziative formative, lo
                scarso impegno in attività di training dei lavoratori più
                anziani. Tali stereotipi darebbero luogo a fenomeni discriminatori di esclusione
                dalle iniziative formative. 
 Ad esempio, Warr e Pennington
                [1994], intervistando oltre 1.000 responsabili del personale di aziende inglesi,
                rilevano che i lavoratori anziani sono considerati meno propensi ad accettare le
                nuove tecnologie, poco adattabili al cambiamento, meno capaci di apprendere e meno
                interessati all’aggiornamento professionale. Chiu e colleghi [2001] confermano che
                la presenza di stereotipi negativi verso i lavoratori anziani si associa a
                intenzioni discriminatorie in termini di minori opportunità organizzative di
                formazione. Anche le organizzazioni di lavoro dotate di piani strategici a favore
                dei lavoratori anziani, stentano poi a tradurre in pratica tali piani [Rhebergen e
                Wognum 1997], probabilmente a causa di stereotipi radicati tra il middle-management
                che rendono difficoltosa l’implementazione delle linee strategiche e l’adozione di
                scelte operative (programmi di formazione, opportunità di sviluppo di carriera) a
                favore dei più anziani. 
 La minore adesione dei
                lavoratori anziani ad iniziative formative è imputabile anche ad atteggiamenti e
                orientamenti motivazionali dei singoli individui nei confronti della formazione e
                dello sviluppo di competenze, anche se tale area appare poco sviluppata sul piano
                empirico. 
 Warr e Birdi [1998] e Warr e Fay
                [2001] rilevano come i lavoratori più anziani prendano parte in misura minore
                rispetto ai giovani ad iniziative volontarie di formazione e sviluppo professionale.
                Svariate ricerche, citate in Sonnentag, Niessen e Ohly [2004], indicano come i più
                anziani si sentano in difficoltà di fronte a compiti difficili da apprendere, siano
                più riluttanti nei confronti del cambiamento e dell’innovazione, abbiano un
                orientamento conservatore e risultino cognitivamente ed emozionalmente legati alle
                proprie routine. Inoltre, l’atteggiamento verso le attività formative, pur essendo
                generalmente favorevole, è di scarsa fiducia e disillusione. Le attività di training
                sono viste dai più anziani, rispetto ai più giovani, come meno utili per
                l’apprendimento di competenze, meno efficaci per migliorare la prestazione di lavoro
                e meno vantaggiose per lo sviluppo di carriera [Guerrero e Sire 2001]. Infine, la
                già citata meta-analisi di Colquitt, LePine e Noe [2000] ha messo in evidenza una
                seppure modesta relazione negativa tra età e motivazione ad apprendere e tra età e
                autoefficacia percepita post-training.
            
 Questi dati tendono a confermare
                il ruolo attivo dell’individuo nel definire le proprie strategie formative e nel
                decidere se prendere parte o meno ad attività di sviluppo professionale anche in età
                avanzata. 
 Orientamenti e atteggiamenti
                individuali hanno senza dubbio un peso determinante, anche se appare inopportuno
                parlare di orientamenti tipici dei lavoratori anziani vista
                l’ampia eterogeneità di risultati conseguiti e le deboli relazioni messe in evidenza
                dalle ricerche. 
 Si è convinti che la
                partecipazione dei più anziani ad attività formative non sia il semplice esito di
                una decisione individuale, ma vada esaminata come il prodotto dell’interazione tra
                l’individuo (con i propri atteggiamenti, sistema di attese e assetto motivazionale)
                e l’organizzazione. Quest’ultima ha il compito di offrire opportunità di formazione
                per i propri dipendenti e creare un clima favorevole allo sviluppo di competenze e
                all’innovazione, indipendentemente dall’età delle persone. Solo attraverso tale
                offerta di opportunità e di un clima favorevole, potrà avviarsi il circolo virtuoso
                che procede nella direzione opposta rispetto al circolo vizioso descritto in
                precedenza. Un circolo che vede le persone, stimolate dall’organizzazione,
                beneficiare dei vantaggi offerti dalla formazione e, di conseguenza, incrementare la
                propria motivazione ad apprendere e ottenere migliori risultati nella prestazione di
                lavoro. Tali benefici possono a loro volta migliorare gli atteggiamenti verso la
                formazione stessa e favorire una più positiva immagine di sé tra i più anziani
                (aumento dell’autoefficacia percepita; senso di padronanza della prestazione;
                percezione di utilità organizzativa). 
 Per avviare tale circolo
                virtuoso è comunque importante impostare le attività formative tenendo conto di una
                serie di accorgimenti che possono renderle più attrattive anche per il lavoratore
                anziano. 


4. «Training design» per il lavoratore anziano 



4.1. Lavoratori anziani in formazione 



 Nelle pagine precedenti si è
                condotta una sorta di analisi generale delle caratteristiche sociali, psicologiche,
                cognitive e organizzative dei lavoratori anziani in relazione al problema della
                loro formazione, riqualificazione e aggiornamento. Le
                ricerche in psicologia sperimentale cognitiva, in psicologia del lavoro e delle
                organizzazioni e in gerontologia industriale hanno permesso di mettere a fuoco un
                profilo di utente della formazione con particolari fabbisogni, potenzialità e punti
                di debolezza. In questa ultima sezione del capitolo, si cercherà di capire come tali
                caratteristiche del lavoratore anziano abbiamo delle ripercussioni sul piano della
                concreta progettazione e realizzazione di interventi formativi rivolti a questa
                specifica fascia di utenza. 
 Non vi sono molti studi dedicati
                alla diretta esperienza formativa di lavoratori di età avanzata. Tuttavia è
                possibile ricostruire qualche elemento conoscitivo, soprattutto per quanto riguarda
                alcuni processi cognitivi coinvolti nello sviluppo o acquisizione di competenze e la
                gestione dei tempi di apprendimento. 
 Attraverso l’esame di un
                ristretto numero di indagini, soprattutto rivolte all’acquisizione di abilità
                nell’uso del computer, alcune autrici [Park 1994; Czaja 1996] mettono in evidenza
                come l’elemento critico per la formazione delle persone anziane sia costituito dalla
                capacità del soggetto di mantenere un’accettabile plasticità
                    cognitiva. I risultati conseguiti sembrano mostrare che anche i più
                anziani, attraverso la formazione, hanno la possibilità e le risorse per acquisire o
                incrementare abilità di natura complessa. Ma tale processo di apprendimento richiede
                tempi più lunghi rispetto a soggetti più giovani. Inoltre, il grado di ritenzione
                dei materiali e i livelli di prestazione post-training raggiunti dagli anziani,
                anche dopo una lunga attività pratica, risultano inferiori rispetto a quelli
                conseguiti dai più giovani. Tali considerazioni, relative
                    all’aggiornamento di competenze, possono essere estese
                    all’acquisizione di nuove skills,
                sebbene anche in questo caso i dati disponibili siano piuttosto scarni. Le persone
                più anziane reagiscono positivamente ad attività formative che implicano
                l’acquisizione di nuove competenze. Le difficoltà maggiori si registrano quando: 
	 la situazione formativa richiede lo
                        sviluppo di strutture cognitive particolarmente elaborate e complesse;
                    
	 le nuove competenze non sono collegabili
                        a precedenti esperienze di lavoro o ad altre skills già
                        acquisite; 
	 i tempi di apprendimento imposti sono
                        particolarmente rapidi e non vi sono opportunità di autoregolazione dei
                        tempi [Park 1994].
                    


 Inoltre, senza la possibilità di
                consolidare le nuove conoscenze attraverso successive attività pratiche, i
                lavoratori più anziani tendono ad avere una minore ritenzione dei materiali appresi
                rispetto ai più giovani [Warr 2001]. 
 Tali tendenze sono confermate in
                una meta-analisi condotta sulla relazione tra età e performance in attività
                lavorative connesse con precedenti percorsi formativi [Kubeck et
                    al. 1996]. Gli autori hanno confermato che i più anziani hanno
                processi di apprendimento più lenti e hanno una minore padronanza sui materiali
                appresi durante i percorsi formativi, se confrontati con i più giovani. 
 Tuttavia, le differenze rilevate
                sono più significative negli studi di laboratorio e più modeste negli studi sul
                campo, a conferma di quanto puntualizzato nei paragrafi precedenti. 
 La gestione dei tempi di
                apprendimento appare cruciale. Numerosi dati confermano la necessità, per i più
                anziani, di affrontare in modo autonomo e individualizzato la cadenza e il ritmo
                dell’apprendimento. Queste considerazioni fanno supporre che programmi di
                    open learning possano rispondere in modo più adeguato alle
                esigenze dei più anziani in formazione. Infatti, tali soluzioni
                metodologico-didattiche permettono di avere una più diretta gestione dei tempi di
                apprendimento e una più ampia discrezionalità nella scelta di cosa e quando
                apprendere. In effetti, una ricerca condotta da Warr e Bunce [1995] sulla formazione
                in open learning mostra come l’età non appare correlata con gli
                esiti della formazione e come i più anziani raggiungano risultati simili ai giovani,
                segnalando comunque un più intenso carico di lavoro. Tuttavia si deve ricordare che
                tali dati sono stati ottenuti su un campione costituito da manager di fasce d’età
                relativamente giovani. 
 Alle difficoltà cognitive
                possono aggiungersi anche stati emotivi negativi o che possono ostacolare il
                processo di apprendimento. Ad esempio, Delgoulet e Marquié [2002] hanno rilevato che
                l’ansia di stato, connessa all’esperienza formativa, è più elevata nelle fasce d’età
                più avanzate (si tratta, anche in questo caso di lavoratori relativamente giovani,
                al di sotto dei 50 anni). Ma su questi temi le ricerche sono ancora poco numerose e
                incoerenti tra loro.
            

4.2. Adattare il processo formativo al lavoratore
                anziano 



 Già nell’immediato secondo
                dopoguerra, si possono rintracciare le prime sperimentazioni centrate sul problema
                di adeguare il processo formativo alla componente più anziana delle forze di lavoro
                (si vedano i progetti di ricerca del Nuffield Unit for Research into Problems of
                Ageing; Welford [1972]). In particolare in Gran Bretagna, gli studi dei Belbin
                [Belbin e Belbin 1972] sono partiti dall’assunzione che i metodi formativi
                tradizionali non possano funzionare in modo adeguato con le persone mature. Più che
                basarsi su un corpus di conoscenze a quei tempi non ancora consolidato, tale
                assunzione si poggiava su una intuizione di senso comune: il
                    setting tradizionale della formazione, essendo di tipo
                scolastico e molto distante dall’esperienza di lavoro degli individui, difficilmente
                può adattarsi alle esigenze di chi da decenni non frequenta più i banchi di scuola.
                Da qui si è avviato un programma di ricerche su metodi formativi alternativi. Esso
                si basa sul presupposto che il lavoratore anziano, più di quello giovane, ha la
                necessità di: 
	 avere chiare istruzioni su cosa deve
                        fare; 
	 capire senza ambiguità la natura del
                        compito; 
	 mantenere il controllo sul proprio
                        percorso di apprendimento; 
	 evitare il più possibile il ricorso alla
                        memoria a breve termine; 
	 avere tempi più lunghi per consolidare
                        le conoscenze; 
	 ottenere rapidi feed-back sul percorso
                        di apprendimento. 


 Da tali principi sono scaturite
                alcune applicazioni pratiche. Una metodologia che ha avuto particolare successo in
                quegli anni è denominata activity learning. È basata
                sull’assunzione che con un’utenza anziana la formazione debba focalizzarsi
                sull’attività e sull’esercizio in compiti con gradi differenti di difficoltà e si
                debbano ridurre al minimo la descrizione, la memorizzazione e l’ambiguità.
                L’apprendimento attivo va sviluppato mediante modalità che garantiscano la scoperta
                diretta, da parte del soggetto in formazione, di conoscenze, relazioni, processi,
                evitando il più possibile le lezioni tradizionali e la memorizzazione di dati. 
 Su tali basi si fonda anche il
                    discovery method, un’altra soluzione operativa proposta dai
                Belbin. Esso prevede che l’apprendimento sia basato essenzialmente sul fare, con il
                minimo ricorso alle istruzioni verbali. La scoperta attraverso l’esecuzione
                di compiti permette l’individuazione autonoma della
                migliore via per eseguire un determinato compito. Il confronto con il gruppo dei
                colleghi può portare al rinforzo di pratiche lavorative efficaci. In tal senso, la
                progettazione formativa deve essere concentrata sulla costruzione di attività
                pratico-esercitative di difficoltà variabile e che, comunque, permettano
                all’individuo di trovare autonomamente soluzioni operative. Inoltre, alla fase di
                scoperta autonoma mediante attività pratica, devono far seguito sessioni di
                confronto e discussione con colleghi e supervisori al fine di consolidare i saperi
                acquisiti. 
 Questi assunti e le relative
                metodologie, la cui validità è stata scarsamente confortata da indagini valutative
                che ne attestino l’efficacia [Sterns e Doverspike 1989], hanno indicato la traccia
                su cui si sono poi avviate altre sperimentazioni e studi applicativi negli anni
                successivi. È il caso, ad esempio, del modello di Downs e Roberts [1977] che
                incorpora i principi in precedenza enunciati e individuati dai Belbin. Si tratta di
                un modello formativo sperimentale applicato nei corsi per il personale della
                metropolitana londinese allo scopo di ridurre gli abbandoni delle attività formative
                da parte dei più anziani. È essenzialmente centrato sulla distinzione di cinque tipi
                di apprendimento che implicano diverse strategie formative. I tipi di apprendimento,
                che danno origine all’acronimo CRAMP, sono:
                    Comprensione (capire i contenuti formativi, ad esempio
                quelli relativi alla segnaletica); Riflesso (acquisire
                    skills percettive e motorie, come quelle coinvolte nella
                guida dei veicoli); Atteggiamenti (modificare atteggiamenti, ad
                esempio quelli relativi all’importanza della cooperazione con altri gruppi di
                lavoro); Memoria (memorizzazione di dati, come ad esempio il
                tracciato del sistema metropolitano); Procedurale (apprendere
                come operare in specifiche situazioni, come ad esempio nei casi di emergenza). 
 Senza entrare nel dettaglio
                delle ipotesi operative e delle varie sperimentazioni effettuate, si possono qui di
                seguito riassumere le principali raccomandazioni che alcuni studiosi hanno formulato
                a beneficio di progettisti e formatori che si confrontano con una utenza matura.
                Esse dovrebbero guidare la costruzione di processi formativi rivolti al lavoratore
                anziano. Tali raccomandazioni possono essere raggruppate in tre grandi categorie:
                    a) favorire l’accesso alla formazione;
                    b) adattare la struttura e i metodi formativi;
                    c) dare consapevolezza circa l’importanza della formazione
                del lavoratore anziano [Sterns e Doverspike 1989; Farr, Tesluk e
                Klein 1998; Forteza e Prieto 1989; Armstrong-Stassen e
                Templer 2005]. 
a) Favorire l’accesso alla formazione 
	
                        La motivazione. Particolare cura deve essere dedicata
                        nel favorire l’accesso dei lavoratori anziani alle iniziative formative. Su
                        questo aspetto si è già segnalata l’importanza del clima favorevole alla
                        formazione che una organizzazione dovrebbe essere in grado di generare.
                        Importanti sono anche le procedure di selezione delle persone da inserire
                        nei piani formativi. A questo proposito, i trainability
                            test [Robertson e Down 1989] possono svolgere una funzione
                        significativa. Si tratta di strumenti per selezionare i partecipanti ad
                        iniziative formative che si basano sul metodo del work
                            sampling. Prevedono un periodo controllato e strutturato di
                        apprendimento con prove connesse con l’attività formativa stessa allo scopo
                        di predire la capacità del candidato di apprendere i futuri nuovi compiti
                        lavorativi. 



                b) Adattare struttura e metodi formativi 
	
                        La struttura del programma formativo. Come già
                        sottolineato, la formazione deve essere fortemente centrata sul lavoro e
                        sull’esecuzione di specifici compiti. Per strutturare azioni formative di
                        questo tipo è dunque fondamentale una dettagliata analisi del lavoro
                            (job e task analysis) in modo
                        da individuare i compiti da eseguire, da rilevarne il grado di difficoltà
                        progressiva, da articolarli dal più semplice al più complesso. 
	
                        La familiarità. È indispensabile mantenere il più
                        possibile un aggancio fra nuove competenze da acquisire ed esperienza che il
                        soggetto in formazione già possiede, mettendo in rilievo i fattori di
                        contiguità fra il lavoro attualmente svolto e quello che si dovrà svolgere
                        in seguito. Inoltre, dovrà essere enfatizzata la trasferibilità futura e la
                        generalizzazione dell’esperienza formativa nelle pratiche di lavoro.
                    
	
                        Il tempo. I tempi dell’apprendimento devono essere
                        strutturati in funzione dei ritmi, solitamente più lenti, delle persone in
                        età avanzata. In sintesi, si può riportare quanto scritto da Forteza e
                        Prieto [1989, 468]: 


l’insegnamento deve necessariamente essere
                    lento, fatto senza fretta, ripetitivo e distribuito in unità di tempo con
                    materiale che è dotato di senso in sé e che può essere facilmente connesso con
                    altro materiale. 


 Inoltre, si possono prevedere
                unità formative dedicate all’uso efficace del tempo. Vanno favorite modalità in
                    open learning
                con un controllo temporale degli apprendimenti da parte del
                lavoratore anziano in formazione. 
	
                        L’organizzazione delle informazioni. Le attività
                        formative dovranno prevedere modalità di organizzazione delle informazioni e
                        dei materiali adeguate alle caratteristiche e alle peculiarità del
                        lavoratore anziano. Dovranno essere facilitati i processi di comprensione e
                        memorizzazione da parte di un’utenza potenzialmente in difficoltà in tali
                        compiti cognitivi. Potranno risultare indispensabili, per ogni modulo
                        formativo rilevante, test di ingresso per valutare le caratteristiche di
                        partenza dei soggetti e valutazioni degli apprendimenti per accertare
                        l’effettiva acquisizione di conoscenze e competenze. Inoltre, sarà
                        importante stimolare, attraverso tecniche specifiche, l’abilità ad
                        apprendere, di solito poco praticata nelle persone più anziane che da tempo
                        non partecipano ad iniziative educative e formative (learn how to
                            learn). 
	
                        La partecipazione attiva. Per evitare processi di
                        estraniazione dalle attività formative, queste ultime dovranno prevedere il
                        più possibile metodologie attive. Inoltre, si dovranno proporre moduli
                        formativi organizzati in segmenti successivi di tipo cumulativo per un
                        costante controllo del soggetto sul proprio percorso di apprendimento e
                        offrendo la possibilità di avere in modo regolare e frequente dei feed-back
                        sugli apprendimenti. 



                c) Dare consapevolezza sull’importanza della
                formazione del lavoratore anziano 
	
                        Orientare atteggiamenti e opinioni. Interventi in tale
                        direzione includono un lavoro preparatorio sugli atteggiamenti dei manager e
                        dei supervisori nei confronti dei lavoratori anziani. Essi dovranno
                        acquisire maggiore consapevolezza circa le difficoltà e le peculiarità che
                        caratterizzano il rapporto tra lavoratore anziano e processo formativo,
                        superando quegli stereotipi di cui si è parlato in precedenza [Maurer, Wrenn
                        e Weiss 2003]. 



4.3. Personalizzare la formazione 



 Il bilancio complessivo sugli
                accorgimenti da adottare per rendere più fruibile la formazione da parte dei
                lavoratori anziani è certamente ricco di spunti sul piano operativo, della
                progettazione e dell’attuazione di iniziative formative. Tuttavia, risulta
                insoddisfacente sia per la scarsa quantità di sperimentazioni e
                di verifiche empiriche condotte, sia per la relativa
                inadeguatezza dei principi guida. Le soluzioni adottate sembrano ispirate
                costantemente ad una serie di assunti secondo i quali bisogna fare i conti con
                «materiale umano» problematico, deficitario sul piano di alcuni processi cognitivi,
                demotivato e conservativo, recalcitrante di fronte alle opportunità di sviluppo.
                Assunzioni che assimilano tutti i lavoratori anziani all’interno di una categoria
                omogenea di individui tendenzialmente passivi, privi di progetti, con scarse
                aspirazioni e poca iniziativa e la cui storia professionale non costituisce un
                patrimonio di conoscenza su cui investire. Non a caso, tali assunzioni guidano la
                sperimentazione e le applicazioni pratiche da oltre un trentennio, senza che vi sia
                stato un loro radicale riesame alla luce delle significative scoperte della
                psicologia cognitiva sui processi di invecchiamento. E non tengono nemmeno conto dei
                cambiamenti avvenuti nel mercato del lavoro, nelle organizzazioni e nella gestione
                delle carriere. A seguito di tali cambiamenti, molti di questi assunti sembrano oggi
                superati o risultano applicabili solo a determinate fasce di lavoratori anziani
                (quelli meno scolarizzati e più dequalificati sul piano professionale). Oggi risulta
                più agevole pensare ad un lavoratore over-50 come ad una persona dinamica,
                informata, che si prospetta un futuro professionale ancora aperto, che è stimolato
                dall’innovazione e dai cambiamenti. Allo stesso tempo, si possono facilmente
                reperire politiche aziendali che investono sulla componente senior del personale per
                la loro expertise, per favorire processi di socializzazione dei nuovi membri, per
                promuovere l’apprendimento organizzativo. 
 Se poi si guarda più nel
                dettaglio alle raccomandazioni per la progettazione e realizzazione di attività
                formative esposte in precedenza, esse sembrano senza dubbio sensate, anche se in
                realtà vi sono poche verifiche empiriche di carattere sperimentale in grado di
                confermare che le soluzioni proposte migliorino effettivamente il processo di
                apprendimento e la prestazione di lavoro dei più anziani. Resta un dubbio. Che tali
                raccomandazioni appena elencate, soprattutto quelle riferite ai metodi didattici,
                possano in realtà costituire un utile compendio per la progettazione e realizzazione
                di tutte le attività formative, siano esse rivolte a giovani o
                anziani. Come negare, infatti, che una dettagliata analisi del lavoro costituisca
                una premessa indispensabile per tutte le azioni formative; come dubitare del fatto
                che i metodi attivi e la gestione autonoma dei tempi dell’apprendimento possano
                favorire in tutte le persone una più agevole acquisizione
                di nuove competenze; come non considerare regola generale, valida per tutti i tipi
                di utenza, l’effetto positivo di frequenti feed-back nel facilitare i compiti
                dell’apprendimento. 
 Alcuni risultati conseguiti sul
                terreno della formazione all’uso del computer sembrano confortare queste
                considerazioni. In una rassegna sulle sperimentazioni condotte per testare
                l’efficacia di diversi metodi formativi su giovani e anziani (nel complesso si
                tratta di 6 lavori sperimentali), Morell e Echt [1996] giungono al seguente
                bilancio: 
 In sintesi, tutte queste ricerche falliscono
                    nel dimostrare una interazione tra età e metodo formativo; ciò suggerisce che
                    non vi sono metodi formativi che possono essere considerati ottimali per
                    insegnare le competenze nell’uso del computer agli adulti anziani o per persone
                    di diverse età. Questi risultati producono comunque importanti indicazioni su
                    come le istruzioni devono essere disegnate per migliorare l’acquisizione di
                    competenze nell’uso del computer tra gli anziani (e altri gruppi d’età)
                        [ibidem, 247]. 


 Ad esempio, in un esperimento si
                mostra come la gestione attiva da parte del soggetto dei tempi di apprendimento
                conduca a migliori performance finali rispetto a metodi dove il ritmo
                dell’apprendimento è imposto dall’esterno. Ma tale risultato è confermato per tutti
                i gruppi d’età e non solo per i più anziani. 
 Dunque, il problema
                dell’adeguare la formazione alle caratteristiche del lavoratore anziano non può
                essere ricondotto alle sole metodologie didattiche e formative. Esse sono
                sicuramente importanti e possono giocare un ruolo significativo, ma non
                costituiscono il solo fattore decisivo per confezionare una formazione a misura di
                lavoratore anziano. Le raccomandazioni metodologiche devono essere accompagnate
                anche da una impostazione generale del processo formativo aperta a nuove prospettive
                e più personalizzata. Cioè più attenta alle caratteristiche specifiche (personali,
                professionali, organizzative e di carriera) del lavoratore o dei gruppi di
                lavoratori coinvolti in processi formativi. Il concetto di personalizzazione delle
                attività formative è senza dubbio vago e ancora in fase di definizione operativa.
                Non è questa la sede per affrontare questo nodo concettuale. In conclusione si vuole
                però tentarne una parziale traduzione operativa attraverso l’indicazione di una
                serie di prospettive che sono di seguito elencate. Trattandosi di suggerimenti
                preliminari, sarà necessario in futuro produrre delle
                applicazioni concrete e verificarne l’efficacia e la validità. 
	
                        Calibrare la formazione rispetto alle aspettative future del
                            lavoratore anziano. È importante che già nell’analisi del
                        fabbisogno formativo della persona anziana, si presti una particolare
                        attenzione al background del lavoratore, alla sua biografia personale, alle
                        competenze possedute, al fabbisogno di competenze attuale. Ma si considerino
                        anche i suoi atteggiamenti verso il lavoro e la formazione e la sua capacità
                        di dare risposte positive ai diversi modelli formativi. Inoltre, vista la
                        delicata fase della carriera lavorativa, appare importante prendere in esame
                        anche le aspettative che il lavoratore nutre nei confronti del proprio
                        lavoro e del futuro professionale, di eventuali cambiamenti di posizione e
                        ruolo lavorativo, dei benefici che si attende dall’incremento di
                        professionalità legata al processo formativo [Faurie, Fraccaroli e Le Blanc
                        2007]. L’intervento formativo deve essere costruito in funzione di tale
                        sistema di attese e dell’investimento motivazionale e affettivo che la
                        persona è ancora disposta a fare nella sfera professionale. Solo grazie ad
                        una accurata diagnosi delle caratteristiche psicosociali del lavoratore e
                        dei suoi progetti di carriera sarà possibile modulare il percorso formativo,
                        la sua intensità e durata, i contenuti formativi e i metodi didattici. In
                        tal modo si potrà favorire l’implicazione e il coinvolgimento del soggetto
                        ed evitare processi di acquiescenza o di partecipazione forzata ad
                        iniziative che altrimenti potrebbero apparire come scarsamente dotate di
                        significato. 
	
                        Orientare e dare consapevolezza. Visto che la
                        formazione del lavoratore anziano poggia solitamente su un sistema di
                        competenze già consolidato, appare importante prendere in considerazione
                        tale background professionale. E ciò non solo al fine di articolare il
                        percorso formativo partendo da sistemi di conoscenze già possedute per
                        rendere più familiari le nuove acquisizioni, come è stato sottolineato in
                        precedenza. L’attenzione al bagaglio di competenze del soggetto può avere
                        anche una significativa valenza orientativa. Come hanno mostrato le numerose
                        esperienze realizzate nell’ambito del «bilancio delle competenze»,
                        ricostruire il proprio passato professionale, condurre un bilancio relativo
                        ai saperi professionali posseduti, può costituire un’utile risorsa anche per
                        orientare e progettare il proprio futuro formativo e lavorativo. Si può
                        quindi auspicare che le iniziative formative rivolte ad una utenza anziana
                        siano accompagnate da una fase introduttiva, a
                        carattere orientativo, nella quale il soggetto riflette sull’importanza
                        delle competenze possedute (sia quelle specialistiche che quelle
                        trasversali), verifica i modi attraverso i quali le ha acquisite, stila un
                        bilancio del proprio percorso formativo, individua i propri
                            deficit di professionalità in rapporto ai
                        cambiamenti intervenuti nel sistema tecnologico e organizzativo, elabora un
                        progetto di sviluppo professionale, attribuisce un significato autonomo alla
                        propria esperienza formativa. In breve, il soggetto si può appropriare in
                        una certa misura del proprio destino formativo e professionale. Il tutto può
                        avvenire con il supporto di personale esperto che assolve funzioni di aiuto
                        e di indirizzo, ma non di direzione o di insegnamento. Tale processo
                        dovrebbe favorire la presa di consapevolezza sulla propria storia
                        professionale. L’esito auspicato è un migliore ancoraggio delle iniziative
                        formative future all’esperienza passata del soggetto e una più chiara
                        identificazione del percorso di sviluppo da intraprendere. A tale scopo può
                        risultare utile l’adozione di una prospettiva narrativa applicata alla
                        formazione [Kaneklin e Scaratti 1998], grazie alla quale gli individui
                        coinvolti possono dare significato alla propria esperienza professionale e
                        meglio collocarsi all’interno del percorso formativo e delle dinamiche
                        organizzative. 
	
                        Valorizzare l’autoformazione. Se si considera il
                        lavoratore anziano come soggetto attivo e responsabile, portatore di
                        conoscenze e competenze da aggiornare ed innovare, allora possono essere
                        tentate sperimentazioni didattiche centrate su processi di autoformazione o
                        di gestione autonoma del percorso formativo. Non si pensa qui soltanto a
                        metodologie didattiche che lasciano maggiore spazio autonomo al soggetto in
                        formazione, come ad esempio la formazione a distanza, la didattica on-line,
                        il lavoro formativo su progetti; ecc. La tradizionale struttura del corso di
                        formazione, così come il consueto rapporto docente-discente possono essere
                        messi in discussione in modo più radicale, di fronte ad una utenza matura.
                        Si possono avviare prospettive più aperte nelle quali gli obiettivi, i
                        contenuti, i metodi della formazione sono negoziati attribuendo un maggiore
                        potere di determinazione al soggetto che apprende. Detto in altri termini,
                        nelle fasi avanzate del ciclo di vita, i processi formativi anche a
                        carattere professionale potrebbero garantire all’individuo un più elevato
                        grado di autodeterminazione, di ricerca e di esplorazione autonoma.
                        Un’occasione dove possano intrecciarsi istanze
                        organizzative tese all’efficienza, alla
                        produttività, all’innovazione della prestazione e dei ruoli, con istanze
                        personali di migliore conoscenza di sé, di sviluppo di interessi
                        individuali, di passioni. Per dirla con i termini utilizzati da Quaglino
                        [2004], l’oggetto dell’autoformazione diverrebbe l’esplorazione, il
                        rispecchiamento, l’introspezione. Certo appare difficile poter coniugare i
                        vincoli e gli obblighi provenienti dal contesto organizzativo con i
                        desideri, le preferenze e le aspirazioni individuali. Tuttavia, qualora
                        queste due istanze, solitamente considerate contrapposte, trovassero una
                        sintesi efficace, si potrebbero riscontrare sicuramente benefici reciproci
                        per l’organizzazione di lavoro e per il lavoratore maturo. 
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