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Co-progettare la formazione per il transfer: un approccio per promuo-
vere lo sviluppo della competenza progettuale dei formatori
Collaborative training design for transfer: an approach for trainers’ de-
sign competence development

Massimo Marcuccio, Irene Gallo
Alma Mater Studiorum - Universita di Bologna

Lo studio presenta un approccio alla progettazione di percorsi
di formazione continua che intende contribuire allo sviluppo
della competenza progettuale dei progettisti in diversi contesti
professionali e, nel contempo, al potenziamento del contribu-
to della formazione ai processi di innovazione nelle organizza-
zioni di lavoro. Lapproccio, denominato co-progettazione per
il transfer, ¢ stato messo a punto mediante 'integrazione di
molteplici aspetti presenti in alcuni modelli di trasferimento
degli apprendimenti elaborati negli studi di area organizzativa
e ricomposti all'interno di una cornice di tipo interazionista-
situazionale. E caratterizzato da quattro principali elementi: 1)
la progettazione ex ante delle attivitd successive al momento
formativo principale per accompagnare il trasferimento degli
apprendimenti nel contesto di lavoro; 2) la promozione inten-
zionale della meta-competenza dell’autodirezione nel trasferi-
mento degli apprendimenti; 3) la progettazione di attivita for-
mative da integrare con interventi di tipo organizzativo anche
dopo il momento formativo principale; 4) la possibilita di in-
tegrarsi con specifici modelli di progettazione didattica utiliz-
zati in diversi contesti di insegnamento/apprendimento (sco-

peljsqe

* 1l contributo rappresenta il risultato di un lavoro congiunto degli autori,

tuttavia Massimo Marcuccio ha scritto i paragrafi 1, 4, 5, 6 e Irene Gallo i
paragrafi 2 e 3.
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lastici, sociali ed extrascolastici). La natura ipotetica dell’ap-
proccio prevede che esso venga sottoposto a un processo di ve-
rifica empirica in parte gia avviato.

The study presents an approach to training design that aimed
to contribute to the development of the design competence of
professionals in different professional contexts meanwhile to
the enhancement of training contribution to innovation in
work organizations. The approach has been built through the
integration of aspects coming from different learning transfer
models developed in organizational studies reorganized within
a interactionist-situational framework. Called #raining design
for transfer, the approach is characterized by four main ele-
ments: 1) the ex ante design of subsequent activities to the
“training sessions” to support the transfer of learning in the
workplace; 2) the intentional promotion of the meta-compe-
tence of self-direction of learning transfer; 3) the design of
training activities to be integrated with organizational inter-
ventions even after the main training sessions; 4) the capacity
to integrating with specific training design models used in dif-
ferent contexts (education, VET; social development). The hy-
pothetical nature of the approach requires that it be subjected
to an empirical verification process that has already been par-
tially initiated.

Parole chiave: formazione continua; progettazione formativa;
autodirezione nel trasferimento degli apprendimenti.

Keywords: continuous training; training design; self-regula-
tion of learning transfer.

1. Introduzione

Il dibattito sulla competenza progettuale dei professionisti che
operano nei diversi contesti dell’area educativa sta vivendo in
questi anni un rinnovato vigore dopo aver visto in passato, so-
prattutto negli anni *70, 'apice della sua intensita. Questo sta
avvenendo sia a livello internazionale (ad es., Richey, Fields, &
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Foxon, 2001) che nazionale (ad es., Agrati, 2016; Traverso,
2016; Capperucci, 2017; Longo, 2018), sia in ambito scolastico
che formativo. Ne ¢ un esempio, in ambito universitario, il di-
battito sviluppatosi di recente a seguito della costruzione e im-
plementazione del test sulle competenze generaliste (TECO)

\

che, in parte, ¢ confluito in un recente numero della rivista
Form@re (Bonaiuti, Del Gobbo & Torlone, 2020).

Tuttavia, sembra che il tema dell'impatto delle attivita forma-
tive sia stato toccato solo parzialmente all'interno del dibattito
sulla competenza progettuale e che, in ogni caso, tale aspetto sia
stato considerato come un qualcosa che avviene dopo la forma-
zione e a cui, quindi, si debba pensare successivamente attraver-
so, eventualmente, interventi valutativi. Ad esempio, nei contri-
buti della citata rivista Form@re al tema dell'impatto e/o del tra-
sferimento degli apprendimenti come aspetto specifico dell’atti-
vita di progettazione viene riservato uno spazio limitato. Sui ven-
tun contributi, in un caso (Deluigi & Stramaglia, 2020) ¢ pre-
sente un riferimento alla valutazione dell'impatto ma non alla
progettazione dell'impatto; nell’articolo di De Maria e Rabbiosi
(2020), invece, il tema dell'impatto trova una tematizzazione pil
articolata in relazione a proposte progettuali nei contesti alta-
mente complessi della cooperazione internazionale.

Il punto di partenza della nostra riflessione ¢ il seguente prin-
cipio: «ll trasferimento delle disposizioni [...] & cid che dovrebbe
riguardare 'educazione del carattere, cosi come [...] la formazio-
ne delle abilita sociali. Entrambe sono rinomate per il mancato
raggiungimento del trasferimento: tutto cid che si apprende sulla
condotta morale e sull’autocontrollo tende a svanire al di fuori
della classe o della situazione specifica in cui ¢ stato appreso. Ri-
tengo che lo stesso problema fondamentale esista nel trasferi-
mento dell’apprendimento dei contenuti in scienze, studi sociali
e simili» (Bereiter, 1995, 22)1.

1 Ci teniamo a precisare che il #ransfer non & I'unica finalica della progetta-
zione in ambito educativo e formativo.
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Ne consegue che anche attivita di progettazione delle attivi-
ta educative e formative debba focalizzarsi su cid che avviene do-
po lo svolgimento delle “attivita formative™. Laddove questo
non avvenga, l'attivith di progettazione corre il rischio di limitare
le proprie potenzialita assumendo implicitamente la convinzione
che tutto cid che avviene dopo la formazione sia qualcosa di non
pertinente alla progettazione educativo/formativa perché guida-
to o da automatismi innescabili nel soggetto o da altri fattori e/o
soggetti. Assumere sino in fondo il principio sopra esposto signi-
fica che non solo la sizuazione formativa centrale debba essere
progettata per il transfer ma che anche sizuazioni formative pre e
post lo devono essere attentamente prima sebbene in forma inte-
grata con interventi di natura organizzativa’.

Lobiettivo di questo contributo ¢ sviluppare una riflessione
in riferimento specifico all'ambito della formazione continua: gli
interlocutori principali, quindi, sono coloro che progettano for-
mazione all'interno delle organizzazioni di lavoro e chi, invece,
si sta formando, a livello di studi magistrali, a questa attivita pro-
fessionale. E, di conseguenza, tutti coloro che hanno responsabi-
lita di formazione dei formatori.

Il contributo si sviluppera attingendo in modo prioritario alla
letteratura di ambito organizzativo ove il tema del mrasferimento
della formazione (training transfer) — espressione preferita a quel-
la di impatto — ¢ stato reso oggetto di una trattazione strutturata
e articolata a partire dalla fine degli anni 80 (Baldwin & Ford,
1988). Questa scelta, tuttavia, viene fatta con la consapevolezza
che anche in ambito pedagogico il tema del trasferimento degli
apprendimenti ¢ stato sviluppato, sia in ambito scolastico (ad es.,
Bruner, 1960; Rey, 2003), sia in ambito della formazione profes-

2 Ladistinzione tra prima, durante ¢ dopo la formazione ha un mero valore
espositivo/organizzativo senza una corrispondenza con la realtd empirica.

3 Utilizziamo l'espressione sizuazione formativa per indicare le situazioni — in
ambienti diversificati e con tempi diversificati — in cui intenzionalmente un
soggetto — supportato da risorse — si coinvolge in un processo di apprendi-
mento.
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sionale (ad es., Pellerey, 2002; 2004; 2006;) con I'intento di av-
viare una possibile integrazione di elementi utili per la messa a
punto di un approccio allargato.

Nel presentare i modelli di trasferimento della formazione
(training transfer) metteremo in evidenza alcuni aspetti che, a
nostro avviso, risultano rilevanti e che hanno guidato la rilettura
dei modelli stessi: i modelli di transfer di prima generazione (anni
’80-2000) hanno privilegiato un’'impostazione non adattiva e/o
evolutiva del trasferimento pur tematizzando il tema dell’autore-
golazione del transfer; essi inoltre propongono alcune strategie
per promuovere 'autogestione del transfer (¢ransfer self-manage-
ment): la relapse prevention strategy e Uerror managment training.

Nei modelli di seconda generazione, in particolare quelli di
Roussel (2013; 2014; 2015) e di Blume, Ford, Olenick & Surfa-
ce (2019), invece, viene proposta una concezione adattivo-evo-
lutiva del trasferimento che ha alla base, in alcuni casi, una teoria
dell'apprendimento situato. In tal modo viene data rilevanza alla
competenza dell’autoregolazione nel transfer sebbene non ven-
gano proposte strategie formative specifiche per promuoverla.

La nostra proposta di un approccio progettuale come zpotesi
da sottoporre a verifica empirica cerca di ricomporre in un qua-
dro unitario tutti gli elementi sopra elencati assumendo un con-
cetto di transfer della formazione di tipo evolutivo/adattivo che
preveda al proprio interno: la progettazione ex-ante di tutte le at-
tivitd; la co-progettazione del percorso per il trasterimento della
formazione da parte di progettista della formazione, lavoratori,
azienda e formatori; lo sviluppo intenzionale della meta-compe-
tenza dell'autodirezione nel transfer mediante specifiche strate-
gie formative; la progettazione di situazioni formative per sup-
portare il trasferimento anche pre e post-formazione;

Nei successivi paragrafi abbiamo cosi organizzato la presenta-
zione di questo approccio:

— vengono dapprima illustrati sinteticamente alcuni modelli
di trasferimento degli apprendimenti della formazione;
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— successivamente viene analizzata la tematizzazione della
formazione tra gli altri fattori che influiscono sul trasferi-
mento degli apprendimenti all'interno del contesto di la-
VOro;

— si passa poi ad esaminare, tra gli aspetti formativi che fa-
voriscono il trasferimento, la meta-competenza dell’auto-
regolazione nel trasferimento* e alcune strategie didatti-
che che possono promuoverla;

— nel quinto paragrafo, infine, abbiamo riunito tutti gli
aspetti precedenti all’interno di una cornice progettuale
interazionista-situazionale.

2. Alcuni modelli di trasferimento “della formazione”

Nell’'ambito delle ricerche sul trasferimento degli apprendimenti
negli studi aziendalistici e di psicologia del lavoro sono stati pre-
sentati vari modelli descrittivi finalizzati a individuare le variabili
capaci di spiegare il fenomeno del trasferimento degli apprendi-
menti. Tali contributi rivestono una particolare rilevanza per il
nostro discorso, in primo luogo, perché fanno riferimento espli-
cito al tema della formazione rivolta a lavoratori adulti all'interno
di un'organizzazione di lavoro. In secondo luogo, perché tutti,

4 1l concetto di rrasferimento degli apprendimenti pud essere cosi definito: «la
misura in cui un soggetto che ha seguito un’attivita formativa, applica effi-
cacemente sul lavoro le conoscenze, le abilita e gli atteggiamenti acquisiti
(gained) in un contesto formativo» (Tannenbaum e Yukl, 1992, 420). La
definizione, tuttavia, solleva alcune perplessitd, sebbene ampiamente accre-
ditata in letteratura, poiché non sempre sono cosi nitidi i confini spazio-
temporali che separano un’esperienza di formazione dal contesto di lavoro
e che quindi giustificano la metafora del tras-ferire, ossia del portare da un
luogo all’altro. Percio si ¢ scelto di utilizzare il termine trasferimento per in-
dicare la capacita di un soggetto di agire autonomamente in nuovi contesti
reali i nuovi apprendimenti a prescindere dal contesto e momento in cui
quest’ultimi sono stati sviluppati.
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pur con differenze talvolta rilevanti, attribuiscono importanza
alle capacita del lavoratore — influenzate anche dalla variabile for-
mazione — di trasferire quanto appreso nel contesto di lavoro per
migliorare lo sviluppo professionale e le performance organizza-
tive. Tra i modelli di transfer della formazione di prima genera-
zione, quelli elaborati temporalmente tra la fine degli anni ’80 e
la fine degli anni "90, vi sono quello di Baldwin e Ford (1988)>
(Fig. 1) e quello di Holton (1996) (Fig. 2) che propone succes-
sivamente una forma sistematizzata del suo modello attraverso il
costrutto di learning transfer systems (Holton III & Baldwin,
2003).

Al di 14 della numerosita e dell’articolazione interna delle va-
riabili, entrambi individuano tre macro fattori che influiscono
sul trasferimento degli apprendimenti in contesto lavorativo: le
caratteristiche personali del lavoratore; le caratteristiche della
formazione ricevuta; le caratteristiche dell’ambiente lavorativo.

Lapporto originale e innovativo di questi modelli ¢ indiscu-
tibile anche se, nel tempo, hanno subito sviluppi e adattamenti.
Ad esempio, Broad e Newstrom (1992) prendono a riferimento
il modello di Baldwin e Ford (1988) cercando di conferirgli una
valenza maggiormente operativa formulando una serie di sugge-
rimenti pratici. In egual modo Noe (1998; 2017) dedica una ri-
flessione approfondita al tema del transfer facendo riferimento
principalmente ai modelli di Baldwin e Ford e di Broad e New-
strom integrandoli con richiami ai principi psicologici degli ele-
menti identici e dei principi generali.

5 Questo modello assume particolare rilevanza poiché elaborato a seguito di
una rassegna di ricerche empiriche sull’efficacia della formazione.
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Fig. 2 - Il modello di Holton (1996)

All'interno di questo ambito in continua evoluzione, a partire
dal secondo decennio del nuovo millennio, appaiono in lettera-
tura nuovi modelli di trasferimento che abbiamo denominato di
seconda generazione perché caratterizzati dai seguenti elementi:
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spostano il baricentro del processo di transfer sul lavoratore; sot-
tolineano una dimensione dinamica e interattiva del trasferi-
mento; offrono un fondamento pit articolato al tema dello svi-
luppo della meta-competenza dell’autoregolazione nel transfer.
Data la loro relativa novita, tuttavia, non sono stati ancora sot-
toposti a un'ampia verifica empirica.

Un primo modello ¢ quello di Roussel (2011, 2014) che sot-
tolinea I'importanza di concepire il processo di transfer come un
processo adattivo durante il quale il lavoratore adatta le proprie
conoscenze e abilitd a cid che viene richiesto dal contesto. In
questa logica assume rilevanza il concetto di autodirezione del la-
voratore nel processo di trasferimento. Un secondo modello &
quello elaborato da Blume et al. (2019) (Fig. 3) che pongono at-
tenzione alla dimensione dinamico-interattiva del transfer ana-
lizzando le relazioni tra le variabili che influenzano il trasferi-
mento nel medio e lungo periodo. Anche in questo modello il
processo di autoregolazione riveste un ruolo importante nel far
si che «i soggetti in apprendimento guidino le loro attivita dirette
all’obiettivo di fronte a molteplici opportunita e attraverso situa-
zioni mutevoli» (ivi, p. 274).
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3. La funzione della formazione nel processo di trasferimento
degli apprendimenti

La macro variabile formazione & ovviamente sempre presente in
tutti i modelli di transfer sopra richiamati sebbene sia stata diver-
samente articolata in dimensioni e variabili. Gli elementi che
contribuiscono al processo di trasferimento presi in considera-
zione sono principalmente due: gli apprendimenti da sviluppare
(cognitivi e socio-affettivi); le strategie formative per promuove-
re tali apprendimenti.

In relazione alle abilita cognitive, in tutti i modelli appare un
duplice riferimento: alla teoria degli elementi identici tra espe-
rienza ed il setting formativo e il contesto e le situazioni in cui
avviene il transfer; alla teoria dei principi generali che sottostanno
all’esperienza formativa e che possono essere applicati in situa-
zioni anche diverse rispetto al setting formativo. Per quanto ri-
guarda le abilita socio-affettive, vengono sottolineate: la percezio-
ne di rilevanza dei contenuti delle attivitd formative da parte dei
lavoratori; la percezione di una formazione intenzionalmente
pensata per promuovere il transfer (Holton, 2000); la motivazio-
ne a trasferire.

In relazione invece alle strategie didattiche, si fa riferimento al-
la variabilita dello stimolo, alla ripetitivita delle situazioni di messa
in pratica, alla presentazione di feedback ai soggetti in apprendi-
mento circa la qualita delle performance.

Nella rassegna sistematica di Tonhduser & Biiker (2016) sono
riportati gli elementi della dimensione formazione di cui esistono
evidenze empiriche circa un effetto positivo sul processo di tra-
sferimento. Nella fase di pre-realizzazione, 'uso di video per mo-
dificare lo stile attributivo dei partecipanti. Durante la fase della
formazione, in relazione ai contenuti: la rilevanza pratica, la simi-
larita di situazioni e contenuti con quelli sul luogo di lavoro; cir-
ca le scelte didattiche, un orientamento costruttivista che segue i
principi dell'apprendimento situato, le definizione di obiettivi di
apprendimento, le strategie dell’error management e del beha-
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vior modeling training. Nella fase, post-formazione, la strategie
del relapse prevention strategy.

4. Lautodirezione nel trasferire gli apprendimenti: elementi per
una concettualizzazione

Una riflessione specifica merita, per la sua rilevanza, la compe-
tenza di autoregolazione del trasferimento. Si tratta di quella che
Pellerey (2002) definisce «metacompetenza» di ordine meta-co-
gnitivo ossia «la capacita di valorizzare e la capacita di controllare
produttivamente [la] mobilizzazione [delle risorse interne] [...]
il saper mobilizzare e orchestrare le risorse interne appropriate»
(ivi, p. 125). In analogia con I'espressione utilizzata dallo stesso
autore in relazione all’'apprendimento (Pellerey, 2006), chiamia-
mo tale meta-competenza la meta-competenza di aurodirezione
nel trasferimento.

Nei modelli di transfer della formazione di prima generazio-
ne il tema dell’“autoregolazione” del trasferimento — non sempre
denominato in tal modo — ha assunto gradualmente rilevanza
senza mai, pero, assumere un ruolo predominante come nei mo-
delli di seconda generazione®. Gia nei modelli di prima genera-
zione, tuttavia, vengono avanzate delle proposte di intervento al
fine di promuovere tale abilita dei soggetti in apprendimento. Il
riferimento, a questo proposito, ¢ in modo particolare al model-
lo di prevenzione delle ricadute (relapse prevention model) elabo-
rato da Marx (1986) e al modello dell’error management training
messo a punto in modo strutturato da Frese et al. (1991).

6 Nella meta-analisi di Sitzmann & Ely (2011) si afferma che in relazione
all’«autoregolazione del transfer» (self-regulation of transfer) dei 369 report
analizzati solo 12 ne hanno esaminato l'effetto durante la formazione; nes-
suno effetto dopo che i soggetti in formazione hanno lasciato 'ambiente
di formazione».
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Broad e Newstrom (1992, p. 138), per esempio, fanno un ri-
ferimento all'importanza dello sviluppo all’abilita del se/fF-mana-
gement definendola come «la capacita di gestire e sostenere i propri
tentativi di applicare le idee e abilita apprese monitorando il pro-
prio comportamento prima e dopo il programma di formazione,
avviando il cambiamento comportamentale, cercando delle op-
portunita per applicare le abilita acquisite e raccogliere dati og-
gettivi per stabilire se il cambiamento abbia avuto luogo». A tal
fine, prevedono un modulo di prevenzione della ricaduta anche se
in un momento ex-post rispetto all’attivita formativa.

Holton (2000) accenna al fatto che «lo sviluppo del se/f-ma-
nagement e la previsione di strategie di prevenzione delle ricadute
nella formazione aumentano la probabilita dello sviluppo del
transfer» (ivi, p. 335). Il concetto trova una tematizzazione pil
articolata in Bates (2003) che parla esplicitamente di abilita di
«transfer-related self-management» che possono essere sviluppa-
te mediante «un modulo sulla prevenzione della ricaduta in un
programma di formazione» cosi da aiutare i lavoratori a «identi-
ficare le minacce al trasferimento e a sviluppare strategie per af-
frontare tali minacce prima che si presentino» (ivi, p. 260).

Sempre nell’ambito dei modelli di prima generazione, trovia-
mo invece in Noe (2010) un riferimento all’error managment
training quale strategia per promuovere il self-management defi-
nito come «il tentativo di una persona di controllare certi aspetti
del processo decisionale e del comportamento» (ivi, p. 192)

E nell’'ambito, tuttavia, dei modelli di trasferimento di secon-
da generazione che troviamo uno spazio piu rilevante dedicato
alla meta-competenza dell’autodirezione nel trasferimento seb-
bene in questi modelli gli aspetti didattico/formativi non siano
particolarmente sviluppati. In Roussel (2014), per esempio, il te-
ma della competenza dell’autodirezione ¢ la chiave per lo svilup-
po di un transfer adattivo che egli vede come un continuum. Per
promuovere tale competenza, 'autore considera importanti le
strategie didattiche basate sul problem-solving e sull apprendi-
mento per scoperta in quanto consentono al soggetto di sperimen-
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tarsi in compiti che richiedono un approccio critico ed analitico.
Inoltre, affinché il transfer venga effettuato secondo questa pro-
spettiva, ¢ necessario che la formazione sviluppi nei discenti la
capacita di attivare e gestire la generalizzazione di quanto appre-
so e, successivamente, la particolarizzazione e ricontestualizza-
zione degli apprendimenti in una situazione.

Blume et al. (2019), invece, sottolineano il legame tra il pro-
cesso di transfer e I'analisi dei fabbisogni formativi. Quest'ulti-
ma, non solo deve consentire di rendere coerente gli obiettivi di
apprendimenti con gli indicatori per la valutazione del transfer
ma anche: «considerare esplicitamente quanto velocemente do-
po la formazione le persone probabilmente faranno il loro primo
tentativo di trasferimento» [...]; «fornire la conoscenza del con-
testo e dei diversi tipi di situazioni che i tirocinanti potrebbero
incontrare quando applicano per la prima volta la loro formazio-
ne [...];«considerare esplicitamente come alcune differenze indi-
viduali dei tirocinanti possano interagire con i diversi contesti /
situazioni» (ivi, pp. 280-281).

5. La proposta di un approccio alla co-progettazione per 'auto-
direzione del trasferimento

La breve e parziale ricostruzione del dibattito piti recente sul tra-
sferimento della formazione ¢ stata funzionale a individuare e il-
lustrare gli elementi fondamentali che sono stati presi in consi-
derazione per avviare la messa a punto della proposta di un ap-
proccio di co-progettazione della formazione per il trasferimento de-
gli apprendimenti.

Il punto di partenza di questo processo sono stati i modelli di
trasferimento della formazione di seconda generazione di Rous-
sel e Blume ez 4/. in quanto valorizzano il ruolo attivo del sogget-
to con particolare attenzione all’autoregolazione del transfer in-
sieme alla sua natura processuale. In riferimento a questo concet-
to, facciamo nostra la scelta di Pellerey (2002, 2004) di parlare
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di meta-competenza dell’autodirezione nel trasferimento ossia
una meta-competenza grazie alla quale un soggetto ¢ consapevo-
le dei meccanismi insiti nel processo di trasferimento e sui quali
puo esercitare attivamente un monitoraggio, un controllo, una
gestione e una valutazione integrandoli con il sistema del S¢ (Pel-
lerey, 2000).

Dal momento che nei due modelli sopra citati il tema della
formazione non ¢ stato sviluppato in modo particolare, per ri-
spondere alla domanda circa il come sviluppare tale meta-compe-
tenza sono state prese come riferimento le strategie formative
presentate nei modelli di transfer di prima generazione — il relap-
se prevention model e | error management training — che pensiamo
possano essere inserite, con alcuni adattamenti, all'interno di
una logica interattiva e adattativa a partire, perd, sin dal momen-
to che precede la formazione e non — come nei modelli di prima
generazione — durante o dopo la formazione.

La cornice attorno alla quale abbiamo cercato di ricomporre
questi aspetti ¢ I'approccio adhocratico alla progettazione forma-
tiva di Lipari (2009) che abbiamo rivisto in alcuni suoi aspetti:
1) le due dimensioni fondamentali (aree di attivita e azioni tec-
niche) sono state integrate da una terza dimensione: gli aztori; 2)
le aree di attivitd sono state in parte rinominate e integrate con
una quarta: preparazione, pre-realizzazione, realizzazione, post-
realizzazione’.

All'interno di questa cornice sono stati inseriti i seguenti ele-
menti vincolanti — per favorire il trasferimento degli apprendi-
menti — da integrare con tutte le altre azioni tecniche funzionali
alla progettazione di percorsi formativi:

7 Abbiamo rinominato post-realizzazione I'area di attivita della valutazione
allo scopo di evidenziare la trasversalita della valutazione a tutto il percorso
formativo.

8 Con il termine azienda facciamo riferimento a uno o pit referenti dell’or-
ganizzazione di lavoro.
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gli attori responsabili delle azioni e delle scelte da imple-
mentare prima, durante e dopo la formazione sono: il pro-
gettista formativo; il formatore/docente; 'azienda8; il di-
scente/lavoratore (co-progettazione multi-attore);

il momento della preparazione & quello in cui tutti gli at-
tori co-progettano le azioni tecniche che dovranno essere
implementate nei momenti successivi: pre-realizzazione,
realizzazione, post-realizzazione;

tra le altre azioni tecniche da progettare, gia nella fase di
preparazione, vi sono quelle finalizzate a promuovere lo
sviluppo della meta-competenza dell’autodirezione nel
tranferimento: le attivitd formative e valutative da realiz-
zare nel momento della pre-realizzazione e realizzazione;
le attivith — formative, organizzative e valutative — da rea-
lizzare in forma reiterata e integrata, nel momento della
post-realizzazione.

Nella Fig. 4 abbiamo raffigurato gli elementi fondamentali di

questo approccio.

Preparazione Pre-realizzazione Realizzazione Post-realizzazione
Progettista
Azienda
—'I Implementazione
Formatore
Progeito delle attivita per Sviluppo della Uso della

Lavoratore sviluppare e utilizzare la meta-competenza meta-competenza

meta-competenza del transfer del transfer

del transfer
Sviluppo della
meta-competenza
del transfer

Fig. 4 — Raffigurazione sintetica dell approccio di co-progettazione per il transfer
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6. Conclusioni

Nei paragrafi precedenti abbiamo delineato il percorso che ci ha
portati alla proposta delle linee generali di un approccio alla co-
progettazione formativa per il trasferimento degli apprendimenti
partendo dalla constatazione che nel dibattito sulla competenza
progettuale dei formartori, futuri e attuali, a nostro avviso trova
ancora poco spazio tale area di competenza.

La proposta intende essere solo un’ipotesi generale di inter-
vento che richiede, da un lato, ulteriori sviluppi sul piano della
messa a punto teorica, dall’altro l'attivazione di un processo di
verifica empirica. Circa quest’ultimo aspetto siamo consapevoli
delle non poche difficolta in termini culturali e, non meno rile-
vanti, pratici e operativi che le varie azioni prospettate possono
sollevare. Tuttavia siamo convinti che, guidati da un rigoroso cri-
terio di fartibilita, con un adeguato adattamento alle diverse ri-
sorse coinvolte, siano possibili forme di adattamento dell’ap-
proccio.

Tali sviluppi, che abbiamo gid messo in atto in altre ricerche
in corso d’opera su entrambe le due dimensioni — teorica ed em-
pirica — potranno cosl, in una qualche misura rispondere alle esi-
genze di ricerca evidenziate da Tonhiuser & Biiker (2016, p.
148) che sottolineavano come, di fronte alla «meno esaminata»
influenza effettiva degli elementi specifici della formazione sul
trasferimento, sia necessario che la ricerca si focalizzi sempre di
pill «su un esame pitt dettagliato della progettazione della forma-
zione come fattore determinante per il trasferimento della for-
mazione».

In questo modo, infine, riteniamo si possa continuare, pur
mantenendo un atteggiamento problematicista, a sviluppare la
direzione descritta da Richey et al. (2001, p. 39) a proposito del-
la progettazione didattica: «Con la crescita del campo della pro-
gettazione didattica, ¢ cambiata anche la visione prevalente dei
prodotti degli sforzi della progettazione. I primi modelli rappre-
sentavano semplicemente il prodotto come un programma o del
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materiale didattico. Il risultato pil appropriato era quindi visto
come I'apprendimento [...]. Oggi il risultato ¢ in gran parte vi-
sto [...] come trasferimento della formazione, [...] come miglio-
ramento delle prestazioni individuali e cambiamento organizza-
tivor.
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