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Introduzione 
 

Il tema dell’apprendimento basato sul lavoro è oggi al centro delle politiche europee e 

internazionali, riconosciuto come leva strategica per affrontare le transizioni economiche, 

tecnologiche e demografiche in corso, e per rafforzare la competitività dei sistemi formativi e 

produttivi. Il Programma di lavoro della Commissione europea 20251 sottolinea con forza 

l’urgenza di dotare le persone delle competenze necessarie per affrontare le sfide del futuro, 

evidenziando il ruolo centrale dell’apprendimento in contesti lavorativi come strumento chiave 

per il successo professionale e personale.  

Allo stesso modo, la Raccomandazione del Consiglio “Europe on the Move” valorizza 

l’apprendimento basato sul lavoro, anche attraverso esperienze di mobilità internazionale, 

come mezzo per promuovere l’occupabilità e l’inclusione2. In questa stessa direzione si colloca 

il Rapporto Draghi sulla competitività europea (20243), che richiama la necessità di rafforzare 

percorsi formativi in grado di integrare efficacemente teoria e pratica, colmando il divario tra 

le competenze richieste dal mercato e quelle effettivamente disponibili. 

Questi documenti confermano la crescente rilevanza del Work-Based Learning (WBL) nei 

sistemi educativi europei, non solo come strumento per favorire l’accesso al lavoro, ma anche 

come motore di innovazione e coesione sociale. 

Il presente contributo si propone di offrire un inquadramento del tema, con particolare 

attenzione al contesto italiano e all’attuale fase normativa e operativa. Verranno descritte le 

principali tipologie di modelli, analizzati i loro punti di forza e di debolezza, e proposte alcune 

riflessioni con uno sguardo orientato alle prospettive future. 

 
1 Commissione europea, Programma di lavoro della Commissione europea 2025, COM(2025). 
2 Consiglio dell’Unione europea, Raccomandazione 'Europe on the Move' – Apprendimento e mobilità per tutti, 
C/2024/3364. 
3 Mario Draghi, Il futuro della competitività europea, Rapporto presentato alla Commissione europea, settembre 
2024. 
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Definizione e origine del Work Based Learning 
 

Nel dibattito contemporaneo sull’integrazione tra sistemi educativi e mondo del lavoro, il 

concetto di Work-Based Learning (WBL) riveste un ruolo centrale nelle strategie europee 

per favorire l’occupabilità giovanile e promuovere l’innovazione didattica. Tuttavia, non esiste 

una definizione univoca e universalmente condivisa di cosa si intenda con questo termine. In 

Italia, il concetto non è ancora formalizzato né nella normativa né nel linguaggio comune delle 

politiche educative, anche a causa di una certa resistenza culturale verso l’anglicismo. Uno degli 

obiettivi di questo contributo sarà proprio quello di proporre una definizione operativa di WBL, 

calibrata sul contesto italiano e utile per orientare pratiche e politiche formative future. 

Secondo il Centro Europeo per lo Sviluppo della Formazione Professionale (CEDEFOP), il WBL 

viene definito come: 

“l’insieme di tutte le forme di apprendimento 

 che avvengono in un reale contesto lavorativo”(CEDEFOP, 2017)4 

 

Questa definizione, se adottata in senso strutturale e letterale, implica che la componente 

formativa sia incardinata in un contesto lavorativo autentico, ovvero un ambiente dove 

operano attori economici reali, con dinamiche di produzione, responsabilità, vincoli 

organizzativi e processi effettivi. 

Accanto alle esperienze di Work-Based Learning in senso stretto, è utile considerare anche 

modelli simulati come l’impresa formativa simulata e i project work. Queste pratiche 

non costituiscono veri e propri percorsi di apprendimento sul lavoro, perché non prevedono 

sempre il coinvolgimento diretto di un’impresa reale. Tuttavia, riproducono dinamiche e 

situazioni tipiche del contesto professionale, avvicinandosi ai principi e all’efficacia del 

WBL. 

L’impresa formativa simulata consente agli studenti di sperimentare la gestione di processi 

aziendali in un contesto scolastico, sviluppando competenze organizzative, relazionali e di 

 
4 CEDEFOP, Investing in work-based learning, 2017  
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problem solving. I project work, invece, permettono di lavorare su problemi concreti o casi reali, 

stimolando il lavoro di gruppo, la capacità decisionale e l’autonomia. 

Naturalmente, non si tratta della stessa cosa rispetto a un’esperienza diretta in azienda. 

Tuttavia, quando le possibilità di collaborazione con il mondo produttivo sono limitate — per 

mancanza di risorse, reti territoriali deboli o vincoli organizzativi — queste soluzioni 

rappresentano buone pratiche formative. La ricerca conferma la loro validità: studi 

internazionali mostrano che il WBL simulato e il project-based learning favoriscono lo sviluppo 

di competenze professionali trasferibili, come il pensiero critico, la comunicazione e la gestione 

di compiti complessi5. 

Formazione duale e Work-Based Learning a confronto 

Il termine Work-Based Learning, sebbene in Italia sia ancora poco diffuso, sta 

progressivamente guadagnando popolarità. Al contrario, il concetto di formazione duale è 

ormai piuttosto consolidato nel dibattito italiano degli ultimi anni: si tratta di un’alternanza 

sistematica e continuativa tra periodi di formazione teorica in aula e periodi di formazione 

pratica in azienda, secondo una programmazione chiara e regolamentata. È un termine deriva 

dal tedesco "duale Ausbildung"6, che significa sistema duale di formazione professionale, e in 

Italia è stato introdotto formalmente nel 2015 con la sperimentazione dell’apprendistato di 

primo livello nell’ambito dell’Istruzione e Formazione Professionale (IeFP), ispirandosi 

direttamente al modello tedesco. La formazione duale può essere considerata una 

forma specifica e strutturata di Work-Based Learning. 

I concetti di formazione duale e di Work-Based Learning (WBL) vengono spesso utilizzati in 

modo intercambiabile, poiché entrambi rimandano all’idea di un percorso formativo che 

combina in maniera strutturata il contributo della scuola con quello dell’impresa. In 

entrambi i casi il principio di fondo è che l’apprendimento non avviene soltanto in aula ma 

 
5 Zhang L, Ma Y. A study of the impact of project-based learning on student learning effects: a meta-analysis 
study. Front Psychol. 2023 Jul 17;14:1202728. doi: 10.3389/fpsyg.2023.1202728. PMID: 37564309; PMCID: 
PMC10411581. 
6 https://www1.wdr.de/radio/cosmo/programm/sendungen/radio-colonia/il-tema/ausbildung-formazione-
duale-consigli-ricerca-mondo-lavoro-germania-100.html 
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anche attraverso l’esperienza diretta in un contesto lavorativo reale, favorendo così 

l’acquisizione di competenze pratiche e trasversali. 

Tuttavia, nel nostro report scegliamo di distinguere i due termini. Con formazione duale 

facciamo riferimento a quelle esperienze istituzionalizzate e regolamentate, riconosciute 

dal sistema normativo e dalle politiche pubbliche. Un esempio tipico è l’apprendistato duale, 

che prevede una cornice giuridica precisa e un coordinamento formale tra l’istituzione 

formativa e l’azienda ospitante. In questo senso, “duale” indica un vero e proprio modello 

educativo riconosciuto, con regole, standard e finalità qualificanti.  

 

Al contrario, il concetto di Work-Based Learning è più ampio e flessibile. Non essendo 

legato a una definizione giuridica univoca, può includere una varietà di esperienze che vanno 

oltre la formazione duale in senso stretto: tirocini curriculari ed extracurriculari, stage brevi, 

attività di project work, esperienze di job shadowing e, più in generale, qualunque modalità in 

cui l’apprendimento avviene attraverso lo svolgimento di un’attività lavorativa. In alcuni casi, 

il WBL può addirittura svolgersi senza il coinvolgimento diretto di un’istituzione scolastica o 

formativa, mettendo in primo piano il valore dell’“imparare facendo”. 

 

In sintesi, si può dire che la formazione duale rappresenta una forma regolata e 

riconosciuta di Work-Based Learning, mentre il WBL resta un concetto più estensivo e 

meno vincolato, che permette di descrivere tutte le situazioni in cui l’esperienza di lavoro 

contribuisce all’apprendimento. Nel report parleremo quindi prevalentemente di Work-Based 

Learning, consapevoli però che, nella sostanza, i due termini si riferiscono alla stessa idea di 

fondo: integrare l’esperienza pratica e quella teorica per preparare meglio le persone al mercato 

del lavoro. 

 

Adattando tale definizione al contesto italiano, sono stati individuati i seguenti modelli di 

riferimento: 

 

 

Figura 1. Alcuni modelli di WBL individuati nel contesto italiano a titolo esemplificativo 
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Principali ambiti di applicazione del Work-Based Learning 

Tradizionalmente in Italia, il Work-Based Learning (WBL) si realizza prevalentemente 

nell’ambito dell’istruzione e formazione professionale (IeFP, IFTS, ITS Academy), in 

linea con le disposizioni del D.Lgs. 226/2005 e del D.P.C.M. 25 gennaio 2008. Negli ultimi anni, 

tuttavia, il WBL si è iniziato ad applicare anche nei percorsi delle scuole secondarie di 

secondo grado attraverso i PCTO, introdotti dalla Legge 145/2018 (art. 1, c. 784) in 

sostituzione dell’alternanza scuola-lavoro prevista dalla Legge 107/2015.  

Il Work-Based Learning si applica anche nell’ambito universitario attraverso i tirocini 

curriculari e formativi e in ambito di alta formazione ricerca mediante l’apprendistato di terzo 

livello per l’alta formazione e la ricerca (D.Lgs. 81/2015, art. 45). Sul versante contrattuale, 

rientra nel WBL anche l’apprendistato professionalizzante o di secondo livello (art. 44), 

applicato nell’inserimento lavorativo di giovani tra i 18 e i 29 anni. 

 

Figura 2. Ambiti di applicazione del WBL in Italia 
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Il sistema educativo e formativo italiano ha potenziato la formazione duale in una fase 

relativamente recente e, nonostante questi sviluppi, è ancora spesso classificato come un 

modello prevalentemente scolastico7, in cui la formazione in aula continua a prevalere 

sull’apprendimento basato sul lavoro. La distinzione tra sistemi di istruzione e formazione 

professionale (VET) in modelli scolastici, aziendali e duali è una classificazione classica 

proposta da Wolf-D. Greinert (2010), basata sulla sua analisi storica dell’evoluzione dei 

sistemi VET in Europa (vedi tabella 1). Oggi, tuttavia, l’apprendimento basato sul lavoro 

rappresenta una componente sempre più centrale anche nel contesto italiano, ed è promosso 

sia a livello nazionale che europeo come leva strategica per migliorare l’occupabilità dei 

giovani e facilitare la transizione scuola-lavoro8. 

 

Modello 

scolastico 

Modello 

aziendale 
Modello duale 

Luogo della 

formazione 

Principalmente 

scuola 

Principalmente 

azienda 

Alternanza 

strutturata tra 

scuola e azienda 

Responsabile 

della 

formazione 

Scuola o ente 

formativo 
Impresa 

Scuola, impresa e 

istituzioni in 

partenariato 

Equilibrio 

teoria/pratica 

Forte componente 

teorica, poca 

pratica 

Forte componente 

pratica, poca teoria 

Bilanciamento tra 

teoria e pratica 

Collaborazione 

tra scuola e 

imprese 

Bassa Assente o minima 
Elevata, con regole 

condivise 

 
7 Cfr. E. Gotti, Il sistema di istruzione e formazione professionale italiano, con la riforma Valditara, non 
comporta una maggiore “professionalizzazione” dei percorsi di istruzione tecnica e professionale statali, in 
RASEGNA CNOS 3/2023, OSSERVATORIO sulle politiche formative, pp. 141-142. 
8 Le Conclusioni di Riga del 2015, nell’ambito del Processo di Copenaghen per la cooperazione europea in 

materia di istruzione e formazione professionale, hanno individuato l’apprendimento basato sul lavoro come una 

delle cinque priorità europee per il periodo 2015-2020. Questo orientamento è stato ulteriormente rafforzato 

nella Raccomandazione del Consiglio dell’Unione Europea del 15 marzo 2018. 
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Esiti 

occupazionali 

Variabili, 

dipendono dal 

contesto 

Buoni nel breve 

termine 
Elevati e stabili 

Esempi tipici 
Francia, Italia, 

Spagna 

USA, contesti 

liberali 

Germania, Svizzera, 

Austria 

 

Tabella 1. Differenze tra le tipologie di VET secondo la tassonomia di Wolf-D. Greinert (2010) 

 

Le origini del Work Based Learning e il suo ruolo nelle politiche 
pubbliche 
 

Negli ultimi decenni, il work-based learning (WBL) ha assunto una posizione centrale nelle 

politiche educative e occupazionali di molti Paesi. Sebbene la sua diffusione sia cresciuta in 

maniera esponenziale soprattutto dopo la crisi economica globale del 2007-2008, l’idea di 

integrare esperienze di lavoro reale nei percorsi di formazione non è affatto nuova. L’origine di 

queste politiche può essere rintracciata in un processo che parte dagli Stati Uniti e si estende 

progressivamente all’Europa, fino a influenzare profondamente il contesto italiano9. 

 

Dagli Stati Uniti all’Europa: le prime politiche di WBL 

Il concetto di WBL, inteso come insieme di esperienze formative che si svolgono direttamente 

sul luogo di lavoro, nasce negli Stati Uniti negli anni Sessanta. L’amministrazione Johnson avviò 

una serie di misure per contrastare la povertà, rivolte in particolare a gruppi sociali 

marginalizzati, come la popolazione afroamericana. L’idea di fondo era che il sistema educativo 

non riuscisse a garantire una transizione efficace dei giovani verso l’età adulta e il mercato del 

lavoro. Negli anni Ottanta, l’amministrazione Reagan sviluppò ulteriormente queste iniziative 

attraverso il Job Training Partnership Act (1982), che estendeva le esperienze di lavoro anche 

agli studenti delle scuole superiori che non proseguivano gli studi, con l’obiettivo di aumentarne 

l’occupabilità. Parallelamente, si riduceva l’intervento pubblico diretto nella creazione di posti 

 
9 Iside Gjergji, Rossana Cillo, Work-Based Learning Policies and Numbers. The Italian Case in a Broad Context, 
in "Scuola democratica, Learning for Democracy" 1/2021, pp. 25-42, doi: 10.12828/100650 
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di lavoro, spostando l’attenzione sulla formazione di competenze come soluzione ai problemi di 

disoccupazione e povertà10. 

Negli anni Novanta, con la School-To-Work Opportunities Act (1994) promossa 

dall’amministrazione Clinton, il WBL venne esteso anche al livello universitario, diventando 

così un elemento strutturale del sistema educativo americano, fondato sul principio di educare 

“for the job” e “through the job”. 

Questa impostazione si diffuse progressivamente anche in Europa, dove a partire dalla seconda 

metà degli anni Novanta si registrarono riforme sia nel diritto del lavoro sia nei sistemi scolastici 

e universitari. Un documento fondamentale fu il Libro Bianco di Jacques Delors (199311), che 

sancì la necessità di integrare le politiche occupazionali con quelle economiche e di formazione. 

Tale documento segnò il passaggio da un approccio keynesiano a uno neoliberista, basato su 

flessibilità e adattabilità della forza lavoro come risposta alla disoccupazione (European 

Commission, Growth, Competitiveness, Employment, 1995). 

Negli anni successivi, varie strategie europee consolidarono questo paradigma: 

• Strategia europea per l’occupazione (1997), che pose l’enfasi sull’occupabilità 

attraverso la modernizzazione dei sistemi educativi. 

• Processo di Bologna (1999), volto a uniformare i sistemi universitari europei, 

includendo tirocini e percorsi formativi pratici. 

• Strategia di Lisbona (2000), che collocava la competitività economica al centro delle 

politiche educative e del lavoro. 

• Youth Guarantee (2013), che introdusse programmi su scala nazionale per facilitare 

l’ingresso dei giovani nel mercato del lavoro, anche attraverso esperienze di lavoro non 

sempre retribuite. 

Queste riforme portarono a una forte crescita del WBL in Europa, spesso presentato come la 

soluzione privilegiata contro la disoccupazione giovanile e la precarietà. 

 

 
10 Ibidem 
11 White Paper Growth, Competitiveness, Employment. The challenges and ways forward into the 21st Century 
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Il contesto italiano: tra lavoro e formazione 

In Italia, la diffusione del WBL è strettamente legata alle riforme del mercato del lavoro degli 

ultimi trent’anni. A partire dagli anni Ottanta, con l’avanzare della cosiddetta flessibilità, il 

legislatore ha introdotto una molteplicità di contratti e forme di occupazione temporanea. 

Questo processo ha incluso anche i programmi di WBL, che si sono sviluppati soprattutto come 

strumenti di politica attiva del lavoro piuttosto che come componenti integranti dei percorsi 

formativi12. 

La normativa ha creato una frammentazione di tipologie e terminologie: stage, tirocinio 

formativo, tirocinio di inserimento, fino ad arrivare alla distinzione, formalizzata nel 2017, tra 

tirocini curriculari, svolti all’interno di percorsi scolastici o universitari, ed extracurriculari, 

destinati a persone in cerca di occupazione. Quest’ultima categoria ha conosciuto una crescita 

particolarmente rapida, favorita anche dal programma Garanzia Giovani e dalle politiche di 

sostegno all’occupazione giovanile. 

La Riforma della Buona Scuola (2015) ha reso obbligatori i percorsi di alternanza scuola-

lavoro per tutti gli studenti delle scuole superiori, aumentando notevolmente il numero di 

esperienze di WBL a livello curriculare. Parallelamente, nel settore universitario, il processo di 

Bologna aveva già introdotto tirocini obbligatori in vari corsi di studio. 

 

L’esplosione dei numeri 

I dati più recenti mostrano un vero e proprio boom del WBL in Italia. Nel 2019, si stima che 

circa 2,3 milioni di persone abbiano partecipato a un tirocinio, curriculare o extracurriculare. 

Di questi, oltre 1,4 milioni erano studenti delle scuole secondarie superiori, mentre circa 

310.000 erano coinvolti in tirocini extracurriculari13. 

Tuttavia, nonostante l’enorme diffusione, i risultati in termini di occupazione stabile restano 

limitati. Solo il 34% dei tirocinanti extracurriculari viene assunto nella stessa azienda, e il tasso 

di disoccupazione giovanile rimane elevato, intorno al 20% nel 201814. Secondo AlmaLaurea, i 

 
12 Iside Gjergji, Rossana Cillo, Work-Based Learning Policies and Numbers. The Italian Case in a Broad Context, 
in "Scuola democratica, Learning for Democracy" 1/2021, pp. 25-42, doi: 10.12828/100650 
13 UnionCamere, Formazione continua, tirocini formative e alternanza scuola lavoro nelle imprese italiane, 2020 
14 ISTAT, Rapporto annuale 2019. La situazione del Paese 
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laureati che hanno svolto un tirocinio curriculare hanno una probabilità di occupazione 

leggermente più alta (+9,1%) a un anno dalla laurea, ma l’effetto complessivo è modesto15. 

Tuttavia, i dati più aggiornati confermano che, nonostante l’ampia diffusione dei tirocini, i 

risultati in termini di occupazione stabile restano alquanto limitati. A marzo 2025, il tasso di 

disoccupazione giovanile in Italia è salito al 19,0 %, registrando un aumento di 1,6 punti 

rispetto al mese precedente (era al 17,4 % a febbraio)16. Questo aumento è accompagnato da un 

lieve calo complessivo degli occupati, soprattutto tra i minori di 35 anni. Parallelamente, i dati 

del Rapporto 2024 di AlmaLaurea confermano che i laureati che hanno svolto un 

tirocinio curriculare presentano una probabilità di occupazione a un anno dal titolo 

superiore del 6,6 % rispetto a chi non ha svolto tale esperienza17. 

 

Il WBL come strumento politico ed economico 

L’analisi dei dati suggerisce che il WBL, più che risolvere la disoccupazione, abbia contribuito a 

creare nuove forme di precarietà. Molte aziende, sia pubbliche che private, tendono a utilizzare 

i tirocini come sostituto di rapporti di lavoro regolari, riducendo i costi e trasferendo il rischio 

occupazionale sui giovani. Ciò ha generato un “effetto dumping” sul mercato del lavoro, 

abbassando le tutele e aumentando la competizione tra lavoratori18. 

In questo contesto, la retorica dell’“occupabilità” ha spostato la responsabilità dell’inserimento 

lavorativo dall’intervento pubblico agli individui, i quali vengono spinti a migliorare 

continuamente le proprie competenze per essere appetibili sul mercato. Il WBL, da strumento 

educativo, si trasforma così in un meccanismo che risponde principalmente alle esigenze 

immediate del sistema economico, lasciando in secondo piano i bisogni formativi e di crescita 

personale dei giovani. 

Il percorso storico del WBL mostra come questo strumento sia nato con l’intento di facilitare la 

transizione scuola-lavoro e ridurre la disoccupazione, ma si sia progressivamente trasformato 

in un pilastro delle politiche neoliberiste. In Italia, la sua crescita massiccia è stata favorita da 

riforme che hanno puntato sulla flessibilità e sull’adattabilità della forza lavoro, più che sulla 

 
15 AlmaLaurea, XXI Indagine. Condizione occupazionale dei laureati, 2019 
16 https://www.istat.it/comunicato-stampa/occupati-e-disoccupati-dati-provvisori-marzo-2025 
17 https://www.almalaurea.it/sites/default/files/2024-06/Sintesi_RapportoAlmaLaurea2024 
18 Gjergji, Cillo, Work-Based Learning Policies and Numbers. The Italian Case in a Broad Context 
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qualità dell’esperienza educativa. 

 

Per valutare realmente l’efficacia del WBL, è necessario raccogliere dati completi e affidabili e 

avviare un dibattito che tenga conto non solo degli obiettivi occupazionali, ma anche della 

dimensione educativa e dei diritti dei tirocinanti. Solo così sarà possibile evitare che queste 

politiche continuino a produrre effetti perversi, contribuendo alla precarizzazione anziché alla 

stabilizzazione del lavoro giovanile. 

 

I principali modelli di Work Based Learning in Italia e il relativo 
quadro normativo  

Di seguito vengono analizzati alcuni modelli di Work-Based Learning (WBL) precedentemente 

elencati, con l’obiettivo di offrirne una panoramica chiara, ordinata ed esaustiva. La descrizione 

delle principali caratteristiche di ciascun modello consentirà non solo di comprenderne le 

specificità, ma anche di metterli a confronto, evidenziandone ambiti di applicazione, punti di 

forza e criticità. Questo passaggio è utile per delineare un quadro complessivo del WBL in Italia 

e riflettere sulla sua evoluzione e potenzialità. 

 
1) L'Apprendistato  

 

L'apprendistato rappresenta un pilastro del WBL italiano, regolato dal D.Lgs. 81/2015. Il 

contratto combina formazione e lavoro, con tre tipologie: 

1. Apprendistato di I livello per il conseguimento di qualifiche professionali o diplomi. 

2. Apprendistato di II livello (o “professionalizzante”) 

1. Apprendistato di alta formazione e ricerca (III livello) per percorsi universitari o 

dottorati 

 

L’apprendistato è considerato una delle priorità politiche dell’Unione europea - e non 

solo - per agevolare l’accesso dei giovani al mercato del lavoro e per migliorarne la possibilità 
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di carriera19. A conferma della sua utilità come strumento per facilitare l’inserimento lavorativo 

dei giovani, va segnalato che nel 2016 nell’Unione europea l’83,7% dei giovani che hanno avuto 

un contratto di apprendistato ha trovato un’occupazione20. Nonostante il fine formativo e il 

fine occupazionale siano posti sullo stesso piano21, la duplice funzione formativa e 

occupazionale del contratto di apprendistato si divide in contratti a finalità maggiormente 

occupazionale (apprendistato professionalizzante) e in un’altra con maggiori elementi 

formativi (le altre due tipologie di primo e terzo livello). 

Le tipologie di primo e di terzo livello, che sono sempre state largamente residuali (tra il 3% e 

il 4% dello stock medio di apprendisti), hanno una maggiore valenza formativa, poiché portano 

al conseguimento di un titolo di studio di istruzione secondaria superiore e terziaria attraverso 

un percorso formativo più strutturato 22. 

L’Unione Europea promuove lo sviluppo dell’apprendistato duale (di primo o di terzo livello) 

perché lo considera il più indicato per la costruzione di efficaci percorsi di integrazione tra 

istruzione, formazione, università e lavoro23. D’altronde costituisce la forma privilegiata di 

inserimento dei giovani nel mercato del lavoro poiché consente - da un lato - il conseguimento 

di un titolo di studio e - dall'altro - di maturare un'esperienza professionale diretta. Tuttavia, in 

Italia, la percentuale di apprendistati di questo tipo sul totale di quelli attivati raggiunge, nel 

2018, il 97,5%24. Dati più recenti mostrano che, nel 2022, la quota degli apprendistati “duali” 

– cioè di primo e terzo livello – rimane marginale, attestandosi complessivamente intorno 

al 2,3% del totale, con il primo livello pari al 2,1% e il terzo livello appena allo 0,2%, mentre 

l’apprendistato professionalizzante continua a rappresentare la stragrande maggioranza dei 

contratti25. 

 
19

 L. CASANO, Apprendistato europeo: facile a dirsi?, 2015, 48 e ss.  
20

 Sul punto si veda la Rinnovata Alleanza europea per l’apprendistato, Piano di azione 2020-2021.  
21

 S. CIUCCIOVINO, Il nuovo apprendistato dopo la legge di riforma del mercato del lavoro del 2012, Rivista Italiana di 

Diritto del lavoro, n.4, 2012, pp.695-718  
22

 D. GAROFALO, Gli interventi legislativi sul contratto di apprendistato successivi al T.U. del 2011, Giornale del diritto 

del lavoro e di relazioni industriali, 36, 2014, pp. 427-459.  
23

 S. D’AGOSTINO, S. VACCARO, Traiettorie di evoluzione dei sistemi duali europei. Quali sfide per l’Italia?, Scuola 

democratica (ISSN 1129-731X) Fascicolo 2, maggio-agosto 2021, p. 316. 
24

 M. COLOMBO, L’apprendistato che non c’è. Alcune riflessioni a partire dall’ultimo report Inapp-Inps, Bollettino ADAPT 

15 novembre 2021, n. 40 in bollettinoadapt.it, pp. 1-2. 
25 INAPP – Istituto Nazionale per l'Analisi delle Politiche Pubbliche; Infante, V.; Vaccaro, S. (a cura di). (2024). 

Segnali di potenziamento dell’apprendistato duale: XXII Rapporto di monitoraggio. Roma: INAPP. 
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Nella storia del nostro Paese, infatti, l’apprendistato ha avuto una valenza prevalentemente 

occupazionale26 e un legame debole con la sua componente formativa, tanto da rendere sempre 

più diffuso il modello professionalizzante, che oltre ad essere quello meno integrato nel sistema 

di istruzione e formazione27, è anche il più lontano dai sistemi duali europei. 

In questo capitolo ci si propone di indagare, sulla base della evoluzione normativa dell’istituto, 

perché l’apprendistato duale viene considerato il più efficace, perché fatica a svilupparsi e quali 

sono i nodi di incertezza del suo quadro normativo. 

La storia dell’apprendistato 
 
L’apprendistato ha avuto grande rilevanza già nella fase di redazione del codice civile, quando 

- in tal sede definito tirocinio - gli sono stati attribuiti gli articoli 2130 - 2134 cod. civ., dove 

tuttora sono esplicitati i principi fondamentali della disciplina dell’istituto. 

La prima vera regolamentazione dell’apprendistato nel nostro ordinamento è stata 

delineata dalla legge 19 gennaio 1955, n. 25., la quale ha definito l’apprendistato come “uno 

speciale rapporto di lavoro in forza del quale l’imprenditore è obbligato ad impartire o a far 

impartire, nella sua impresa, all’apprendista assunto alle sue dipendenze, l’insegnamento 

necessario perché possa conseguire la capacità tecnica per diventare lavoratore qualificato, 

utilizzandone l’opera nell’impresa medesima”.  

Dottrina e giurisprudenza28 furono concordi nel riconoscere la specialità di questo contratto 

nella sua causa “mista”, diversa da un rapporto di lavoro subordinato tout court perché 

costituita - oltre al normale scambio tra la prestazione lavorativa e la retribuzione - anche 

dall’obbligazione gravante sul datore di lavoro, consistente nell’addestramento pratico 

necessario al conseguimento della qualificazione.  

Da allora, l’istituto è rimasto praticamente invariato29 fino ad una sua significativa 

 
26

 F. CARINCI, E tu lavorerai come apprendista. (L’apprendistato da contratto ‘speciale’ a contratto ‘quasi-unico’), CSDLE 

‘Massimo D’Antona’, Working Paper n. 145, Catania 2012.   
27

 M. TIRABOSCHI, L’apprendistato dopo il Jobs Act, in F. Carinci (a cura di), Jobs Act: un primo bilancio. Atti dell’XI 

Seminario di Bertinoro-Bologna del 22-23 ottobre 2015, Bergamo, ADAPT Labour Studies, 2016, pp. 306-330.  
28 Tra l’autorevole dottrina si può citare P. A. VARESI, I contratti di lavoro con finalità formative, Milano, 2001, p. 48; 

mentre due note sentenze a favore di questa tesi sono: Corte cost. 28 novembre 1973, n. 169 e Cass. 22 novembre 1978, n. 

5479. 
29 Salvo alcune modifiche intervenute con le leggi n. 424/1968 e n. 56/1987 che hanno cercato di correggere l’abuso 

dell’apprendistato generatosi nella pratica. Anche un elevato numero di sentenze volte al riconoscimento del rapporto di 

lavoro subordinato in luogo all’apprendistato aveva dunque portato il legislatore e le parti sociali a progressivi interventi 
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modifica attuata con l’articolo 16 della legge n. 196/1997 (il c.d. Pacchetto Treu), 

che ha innanzitutto modificato le caratteristiche soggettive degli apprendisti, innalzando l’età 

minima da 15 a 16 anni e l’età massima da 20 a 24 anni (che diventavano 26 nelle zone 

svantaggiate e per i portatori di handicap). Inoltre, la riforma del 1997 ha cambiato la durata 

del contratto, prevedendo limiti di durata massima più stringenti – 4 a fronte dei precedenti 

5 anni – e imponendo un limite minimo di 18 mesi.  

Tuttavia, la portata innovativa dell’intervento della legge Treu, riguardava il tema della 

formazione. Nonostante la legge del 1955 già prevedesse corsi formativi teorici, obbligatori e 

integrativi rispetto all’addestramento pratico, la normativa Treu cercò di rendere effettivo tale 

obbligo fissando un monte ore minimo di formazione e stabilendo che le agevolazioni 

contributive fossero subordinate alla partecipazione alle attività formative esterne all'azienda, 

le quali dovessero essere previste dai singoli contratti collettivi e definite in un apposito decreto 

ministeriale.  

Così, la riforma del 1997 introdusse un monte ore di formazione obbligatorio, pari ad 

almeno 120 ore medie annue30 (che divennero 240 con il DPR n. 257/2000) e volto ad 

attribuire al lavoratore una precisa e completa qualificazione professionale31, oltre a delle 

agevolazioni contributive per i lavoratori che, in veste di tutor32, avrebbero affiancato 

l’apprendista, con l’obiettivo di trasmettergli le competenze necessarie all’esercizio delle attività 

lavorative.  

Tuttavia, secondo autorevole dottrina33, le risorse stanziate per rendere operativo l’intervento 

riformatore degli ultimi anni Novanta non furono minimamente sufficienti e/o proporzionate, 

e pertanto, queste importanti novità rimasero inattuate e furono un insuccesso.  

Così nel 2003, la legge n. 30/2003 (c.d. legge Biagi), una vera e propria riforma organica34 

 
mirati a rimodulare i caratteri dell’istituto 
30 Ridotto per i soggetti in possesso di titolo di studio post-obbligo o di attestato di qualifica professionale idonei rispetto 

all’attività da svolgere  
31 P. A. VARESI, cit., p. 161. 
32 Si rinviava, poi, ad un decreto ministeriale – effettivamente emanato il 28 febbraio 2000 – per la definizione delle 

caratteristiche del lavoratore/tutor. Si doveva trattare di un lavoratore qualificato designato dall’impresa, oppure, nel caso di 

imprese con meno di quindici dipendenti e nelle imprese artigiane, del titolare dell’impresa stessa, un socio o un familiare 

coadiuvante. Il tutor doveva però possedere un livello di inquadramento contrattuale pari o superiore a quello che l’apprendista 

avrebbe conseguito, doveva svolgere attività lavorative coerenti con quelle dell’apprendista e possedere almeno tre anni di 

esperienza lavorativa. 
33 P. A. VARESI, ibidem.   
34 Ai sensi dell’art. 49 del d.lgs. n. 276/2003, il contratto di apprendistato doveva essere redatto in forma scritta e contenere 
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- a differenza delle citate riforme precedenti - riordinò tutti i contratti a contenuto formativo35 

e, in particolare, confermò l’apprendistato quale unico vero strumento formativo, 

suddividendolo in tre nuove tipologie differenti (ancora oggi esistenti). 

Inoltre, la riforma del 2003 confermò il monte ore di formazione formale36, interna o esterna 

all’azienda, di 120 ore annue, già introdotto dalla precedente legge del 1997 e per l’acquisizione 

di competenze sia di base, sia di carattere trasversale. 

Come anticipato, la c.d. Riforma Biagi, all'art. 47, individuò tre forme di apprendistato senza 

tuttavia fornirne una definizione, desumibile soltanto dalle peculiari finalità formative di 

ciascuna delle tre forme di apprendistato. L’aspetto formativo costituiva il tratto comune (agli 

artt. 47, 51-53) e caratterizzante del nuovo apprendistato, declinato nei suoi tre sottotipi, 

rimasti in vita ancora oggi:  

a) contratto di apprendistato per l’espletamento del diritto-dovere di istruzione e formazione;  

b)  contratto di apprendistato professionalizzante per il conseguimento di una qualificazione 

attraverso una formazione sul lavoro e un apprendimento tecnico-professionale;  

c) contratto di apprendistato per l’acquisizione di un diploma o per percorsi di alta formazione.  

 

L’apprendistato per l’espletamento del diritto-dovere di istruzione e formazione (il c.d. 
apprendistato di I Livello) 
 

L’apprendistato per l’espletamento del diritto-dovere di istruzione e formazione - anche detto 

di primo livello o qualificante o, ex art. 43 D. Lgs. 81/2015, duale - permette di acquisire una 

qualifica professionale del sistema di istruzione e formazione, e cioè di un vero e 

 
l’indicazione della prestazione oggetto del contratto e della eventuale qualifica da acquisire al termine del rapporto di lavoro, 

sulla base degli esiti della formazione aziendale o extra-aziendale e del piano formativo individuale; il datore di lavoro aveva 

l’obbligo di consentire, e anzi garantire, che il piano formativo convenuto insieme al lavoratore fosse effettivamente operativo 

e che la formazione venisse concretamente svolta e, conseguentemente, si prevedeva che l’apprendista fosse guidato da un 

apposito tutor nel percorso formativo per l’acquisizione delle competenze di settore, trasversali e tecnico-specializzate.  
35 A questa riforma si deve, infatti, l’emergere del contratto di apprendistato. Quando la previsione di ingenti benefici 

contributivi per il contratto di formazione e lavoro, in caso di intervenuta stabilizzazione del rapporto di lavoro, ha violato la 

normativa comunitaria in materia di aiuti di Stato, il d.lgs. n. 276 del 10 settembre del 2003, ha sostituito il contratto di 

formazione e lavoro - per quanto concerne il settore privato - con il contratto di inserimento all’occupazione, nel tentativo di 

fornire uno strumento ad hoc per favorire la crescita dell’occupazione, non solo giovanile. In questo modo, gli obiettivi 

formativi si sono concentrati sul contratto di apprendistato. 
 36 Definita dalla circolare ministeriale n. 40/2004 come “una formazione effettuata attraverso strutture accreditate o 

all’interno dell’impresa secondo percorsi strutturati di formazione strutturati on the job e in affiancamento certificabili 

secondo le modalità che saranno definite dalle future normative regionali. L’obbligo di formazione per l’apprendista potrà 

essere adempiuto anche tramite lo strumento della formazione a distanza e strumenti di e-learning”.  
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proprio titolo di studio (cui poteva aggiungersi, eventualmente, l’acquisizione di una 

qualificazione a fini contrattuali).  

 

Per questo tipo di apprendistato, la riforma Biagi stabilì dei limiti di età37 e una durata 

massima di 3 anni, mentre rimise ad apposite intese - stipulate tra la Regione, il 

Ministero dell’Istruzione e il Ministero del lavoro, sentite le parti sociali - la determinazione 

dei profili formativi, la durata del percorso, il monte ore di formazione (esterna od 

interna alla azienda), la disciplina del tutor e la possibilità di conseguire contestualmente una 

qualificazione valida a fini contrattuali.  

 

Tuttavia, l’operatività di questo istituto è stata a lungo di fatto bloccata38: secondo la 

maggioranza della dottrina, è stato un così ampio coinvolgimento di soggetti diversi – Ministeri, 

Regioni, Parti sociali – ad aver inciso negativamente sulla diffusione dello strumento. In ogni 

caso, l’utilizzo dell’apprendistato non si arrestò, ma continuò ad essere utilizzato ai sensi delle 

norme precedenti grazie alla circolare ministeriale n. 40 del 2004, la quale stabilì che, in 

mancanza di un’esplicita abrogazione, dovevano ritenersi “ultrattive”39 e dunque applicabili 

tutte le vecchie norme.  

 

Successivamente, nonostante i tentativi del legislatore di alleggerire la disciplina 

dell’apprendistato per l’espletamento del diritto-dovere di istruzione e formazione, l’istituto 

rimase praticamente inattuato a causa, da una parte, della competenza delle Regioni in 

materia di istruzione e formazione professionale, dall’altra, dalla volontà di garantire un 

corretto bilanciamento di tutti gli elementi e gli ambiti che entrano in gioco in tale contratto, 

ossia l’istruzione, la formazione e il lavoro.  

 

Il d.lgs. n. 81/2015, ispirandosi alle migliori pratiche europee, cercò di rilanciare le due 

tipologie di apprendistato meno utilizzate e più legate ad un approccio formativo strutturato 

 

 
37

 Si poteva utilizzare in tutti i settori produttivi privati, per assumere apprendisti a partire dai 15 anni. Tale limite di 

età – previsto nella versione originaria della legge – veniva prima innalzato dalla legge n. 296/2006, che aveva portato a dieci 

anni (dunque fino ai 16 anni di età) l’obbligo scolastico, poi di nuovo ripristinato a 15 anni con il c.d. Collegato lavoro (legge 

n. 183/2010), consentendo ai giovani di assolvere, in apprendistato, all’ultimo anno dell’obbligo scolastico. 
38

 In tanti anni di vigenza del decreto n. 276, le uniche regioni che hanno provveduto, seppur tardivamente, a stipulare le 

necessarie intese, sono state la Lombardia (27 settembre 2010) e il Veneto (14 marzo 2011).  
39

 D. PAPA, Il contratto di apprendistato: contributo alla ricostruzione giuridica della fattispecie, Milano, 2010, p. 72.  
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(l’apprendistato di alta formazione e ricerca e, appunto, quello di primo livello) nell’ottica 

dell’implementazione di un sistema duale ricalcato sul modello tedesco40, in modo 

così da porre le basi per la costruzione di una ‘via italiana al sistema duale41’. 

Il D.Lgs. n. 81/2015 ha confermato l’articolazione dell’apprendistato in tre tipologie contrattuali 

denominate: a) apprendistato per la qualifica e il diploma professionale, il diploma 

professionale, il diploma di istruzione secondaria superiore e il certificato di specializzazione 

tecnica superiore; b) apprendistato professionalizzante; c) apprendistato di alta formazione e 

ricerca. 

Con il decreto vennero ampliate le finalità dell’apprendistato di primo livello, tramite 

cui è ora possibile conseguire la qualifica42 triennale o il diploma professionale dei percorsi di 

istruzione e formazione professionale regionali, nonché il certificato di specializzazione tecnica 

superiore e il diploma di scuola secondaria superiore (art. 41, co. 2, lett. a), d.lgs. n. 81/201543. 

Come si è già detto, infatti, l’apprendistato di primo livello (o cd. apprendistato formativo/duale 

ex art. 43 D. Lgs. 81/2015) costituisce la forma privilegiata di inserimento dei giovani nel 

 
40

 Questo modello di apprendimento, già applicato con successo nei Paesi del Nord Europa, si configura tramite tre diversi 

strumenti:  

a) l’alternanza rafforzata 

b) l’impresa formativa simulata (IFS) 

c) l’apprendistato duale  

41
 In Italia, il duale è stato introdotto per la prima volta nel 2015, a seguito di una sperimentazione avvenuta all’interno del 

canale della IeFP, tramite l’Accordo in Conferenza Stato – Regioni del 24 settembre 2015. Successivamente, il duale è entrato 

a regime con l’allocazione di risorse stabili - per le annualità successive - previste dalla Legge n. 205/2017 (Legge di bilancio 

2018).  
42

 Il legislatore compie una distinzione (non presente nella riforma precedente, dove si parlava solo di qualifiche professionali) 

tra la “qualifica professionale”, intesa come quella conseguita al termine dei percorsi formativi del secondo ciclo del sistema 

di istruzione e formazione professionale o attraverso l’apprendistato di primo livello e certificabile, e la “qualificazione 

professionale ai fini contrattuali”, quale invece finalità dell’apprendistato.   
43

  La durata del periodo formativo varia a seconda della qualifica o al diploma da conseguire, ma, in ogni caso il termine 

minimo è pari a 6 mesi. Il Decreto Interministeriale del 12 ottobre 2015 ha inoltre definito gli standard formativi che 

costituiscono i livelli essenziali delle prestazioni e stabilito che la durata massima sia così articolata:  

• tre anni per il conseguimento della qualifica di istruzione e formazione professionale;  

• quattro anni per il conseguimento del diploma di istruzione e formazione professionale;  

• quattro anni per il conseguimento del diploma di istruzione secondaria superiore;   

• due anni per la frequenza del corso annuale integrativo per l’ammissione all'esame di Stato di cui all’art. 15, comma 6, del 

decreto legislativo n. 226 del 2005;  

• un anno per il conseguimento del diploma di istruzione e formazione professionale per coloro che sono in possesso della 

qualifica di istruzione e formazione professionale nell'ambito dell’indirizzo professionale corrispondente;  

• un anno per il conseguimento del certificato di specializzazione tecnica superiore.  

I periodi di formazione interna ed esterna sono articolati anche secondo le esigenze formative e professionali dell’impresa e 

le competenze tecniche e professionali correlate agli apprendimenti. Le rispettive percentuali rispetto al monte ore di 

formazione complessivo sono stabilite nel citato Decreto Interministeriale. 
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mercato del lavoro poiché consente - da un lato - il conseguimento di un titolo di studio e - 

dall'altro - di maturare un'esperienza professionale diretta. Esso si fonda su un modello di 

apprendimento “duale", cioè una modalità di apprendimento basata sull'alternarsi di momenti 

formativi "in aula" (presso una istituzione formativa) e momenti di formazione pratica in 

"contesti lavorativi" (presso una impresa/organizzazione), favorendo così politiche di 

transizione tra il mondo della scuola e il mondo del lavoro44.  

Per dare sostanza a questa volontà, il Ministero del lavoro, in accordo con le Regioni, ha scelto 

l’Istruzione e Formazione Professionale (IeFP) quale canale prioritario per 

promuovere l’apprendistato di primo livello, insieme all’Alternanza Scuola-Lavoro e 

all’impresa formativa simulata45, e così, tramite le riforme del mercato del lavoro (Legge 

183/2014 - D. Lgs. 81/2015 e s.m.i.) e della scuola (Legge 107/2015 – D. lgs. 61/2017) ha attivato 

questo progetto sperimentale.  

Di conseguenza, accanto ai percorsi di IeFP ordinari46, sono stati introdotti i percorsi di IeFP 

in modalità duale, anche all’interno dei percorsi scolastici e dell’istruzione terziaria, in cui 

sono stati resi strutturali e sono stati disciplinati i periodi di applicazione pratica47. All’interno 

del canale della IeFP, nonché dell’intera filiera formativa professionalizzante – IFTS/ITS – e 

del canale dell’istruzione secondaria di II grado (Licei, Ist. tecnici e Ist. professionali) i titoli di 

studio possono essere acquisiti anche attraverso una modalità formativa duale, quale il 

contratto di apprendistato. 

 

Le problematiche legate all’apprendistato di primo livello 

 
44

 Dalle riforme del mercato del lavoro (Legge 183/2014 - D. Lgs. 81/2015 e s.m.i.) e della scuola (Legge 107/2015 – D. lgs. 

61/2017). 
45

 È una delle modalità di realizzazione dell’alternanza scuola lavoro, attuata mediante la costituzione di un’azienda virtuale 

animata dagli studenti, che svolge un’attività di mercato in rete (e-commerce) e fa riferimento ad un’azienda reale (azienda 

tutor o madrina) che costituisce il modello di riferimento da emulare in ogni fase o ciclo di vita aziendale.  
46

 I percorsi Iefp sono attivi già dall’anno scolastico 2010/2011, quando è entrata in vigore la riforma complessiva del secondo 

ciclo di istruzione e formazione, articolata in percorsi di istruzione di durata quinquennale (licei, istituti tecnici, istituti 

professionali) e percorsi di istruzione e formazione professionale, di competenza regionale. Da allora si può, al termine del 1° 

ciclo, assolvere l’obbligo di istruzione ed esercitare il diritto-dovere all’istruzione e alla formazione sia nei percorsi di 

istruzione quinquennale, sia nei percorsi di istruzione e formazione professionale triennali o quadriennali (IeFP). Il sistema di 

istruzione e formazione professionale (IeF.P.) si articola in percorsi di durata triennale e quadriennale, finalizzati al 

conseguimento – rispettivamente – di qualifiche e diplomi professionali.  
47

 I corsi triennali di istruzione e formazione professionale (IeFP) sono rivolti a chi ha compiuto i 14 anni di età, consentono 

di acquisire una qualifica professionale riconosciuta dalla Regione dove si svolge il corso e contemporaneamente di assolvere 

l’obbligo formativo. Si tratta di una particolare offerta di formazione, parallela alla scuola statale e di uguale valore. Il suo 

obiettivo è formare ragazzi che intendono inserirsi rapidamente nel mercato del lavoro e quindi, pur richiedendo impegno e 

costanza, si svolgono in modo molto diverso dalla scuola tradizionale. 
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Ai sensi del D.M. 139/2007, oggi in Italia l'istruzione obbligatoria ha una durata di 10 anni, da 

6 a 16 anni di età, e comprende gli otto anni del primo ciclo di istruzione (scuola elementare e 

scuola media) e i primi due anni del secondo ciclo. L’adempimento dell’obbligo di istruzione (o 

scolastico) è finalizzato al conseguimento di un titolo di studio di scuola secondaria superiore o 

di una qualifica professionale di durata almeno triennale entro il 18° anno di età.  

Precedentemente, tuttavia, la legge n. 53 del 28 marzo 2003 aveva disposto che i diplomi e le 

qualifiche professionali si potessero conseguire in alternanza scuola-lavoro o attraverso 

l’apprendistato già dal compimento del quindicesimo anno. 

Questo intervento provocò numerose discussioni in dottrina e mentre alcuni criticarono la 

“aziendalizzazione”48 dei percorsi istituzionali di istruzione e formazione, altri valorizzano 

l’intenzione del legislatore, che volle raggiungere gli stessi traguardi formativi “mediante la 

valorizzazione dell’apprendimento sul lavoro”49. 

Negli anni a seguire e a causa delle continue critiche, l’art. 1, comma 622, legge n. 296/2006 

elevò nuovamente l’età per l’accesso al lavoro dai quindici ai sedici anni. Tuttavia, 

il legislatore del Jobs Act nell’art. 43, comma 2, d.lgs. 15 giugno 2015, n. 81 ha recentemente 

ripristinato a quindici anni l’età minima di accesso al lavoro (eccezione prevista nel contratto 

di apprendistato per l’espletamento del diritto-dovere di istruzione). 

 

Il continuo spostamento dell’età minima per l’accesso al lavoro è soltanto uno degli esempi di 

incertezza del quadro normativo dell’apprendistato in Italia. Secondo autorevole dottrina, 

infatti, il conflitto istituzionale e la conseguente incertezza del quadro normativo sono la 

principale causa del mancato decollo dell’apprendistato di primo livello in Italia; a cui si 

aggiungerebbero le limitate risorse pubbliche a sostegno della formazione e le persistenti 

difficoltà di dialogo tra sistema formativo ed imprese50. 

Si pensi al conflitto di competenze tra Stato e Regioni in materia di formazione: 

come si è già visto, l’art. 117, comma 3, Cost. esclude esplicitamente le materie «della istruzione 

e della formazione professionale» dalla competenza legislativa concorrente tra Stato e Regioni, 

affidandole alla potestà legislativa residuale di queste ultime (secondo quanto disposto dal 

 

 
48

 Così P. BELLOCCHI, Apprendistato, in M. PREDAZZOLI (a cura di), Il nuovo mercato del lavoro, Zanichelli, 

Bologna, 2004, p. 539.  
 

49
 P.A. VARESI, Il Testo Unico sull’apprendistato: note sui profili formativi, in Diritto delle Relazioni Industriali 

Numero 4/XXI - 2011. Giuffrè Editore, Milano, p. 1019. 
 

50
 Ivi, p. 1015.  
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comma 4 dello stesso art. 117 Cost.). Tuttavia, in costanza di un rapporto di lavoro (a 

prescindere dalla sua natura, eventualmente formativa) – e soprattutto con riferimento 

all’apprendistato – subentrano limiti ulteriori al potere regionale, derivanti dalla potestà 

esclusiva statale in ordine a numerosi profili riguardanti gli istituti contrattuali in genere (tra 

tutti, si pensi all’«ordinamento civile») e da quella concorrente in materia di «tutela e sicurezza 

del lavoro». 

Il tema della formazione si è reso particolarmente problematico in seguito all’entrata in vigore 

del d.lgs. n. 276/2003, che ha eliminato l’obbligo di formazione esterna introdotto dall’art. 16 

della legge n. 196/1997 e ha rimesso alle Regioni «la regolamentazione dei profili formativi 

dell’apprendistato», dettando dei generici «principi e criteri direttivi» (art. 48, co. 4, e art. 49, 

co. 5, d.lgs. n. 276/2003). 

Eliminando l’obbligo di formazione esterna, il legislatore volle rendere effettiva la formazione 

nel contratto di apprendistato, indipendentemente dal suo carattere interno o esterno 

all’azienda.  

 

Infatti, nel primo caso, l’attività formativa – in quanto erogata dal datore e dunque concernente 

i rapporti interprivati tra questo e il prestatore di lavoro – va ricondotta alla competenza 

esclusiva statale in materia di «ordinamento civile». Invece, nella seconda ipotesi, la 

formazione – in quanto “pubblica”, vale a dire erogata direttamente da soggetti pubblici, oppure 

da privati accreditati – è oggetto di competenza residuale regionale, tranne che per la 

«determinazione dei livelli essenziali delle prestazioni», viceversa, di competenza statale. 

Tuttavia, l’obbligo di formazione extra aziendale poteva essere reintrodotto dalle legislazioni 

regionali; molte regioni, comunque, non accolsero tempestivamente tale invito e, quando lo 

fecero, preferirono usare le regolamentazioni, anziché utilizzare la legge regionale (come 

richiesta dal legislatore)51.   

 

L’estrema confusione generatasi sul tema indusse le Regioni a ricorrere alla Corte costituzionale 

al fine di denunciare la sovrapposizione delle competenze venutasi a creare52. 

 

 
51

 D. PAPA, Il contratto di apprendistato: contributo alla ricostruzione giuridica della fattispecie, Milano, 2010, p. 

132. 
 

52
 Ad alimentare la scarsa chiarezza si aggiunse un intervento del legislatore nel 2005 con la legge n. 35, tramite il 

quale introdusse una disciplina transitoria domandando alle parti sociali la regolazione provvisoria dell’apprendistato 

professionalizzante. 
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Tuttavia, la Consulta ha preso atto dell’impossibilità di creare una cesura netta tra le 

competenze relative ai diversi profili rilevanti nella disciplina dei contratti di apprendistato: 

affermando, con un’efficace espressione, che in materia sussiste una “concorrenza di 

competenze”, piuttosto che delle semplici competenze concorrenti53. 

Pertanto, ancora oggi, si assiste ad una rilevante disomogeneità tra le Regioni: con riferimento 

all’apprendistato di terzo livello, 3 apprendisti su 4 di questa tipologia si trovano in Piemonte 

(74,7%), e in misura minore in Lombardia (16%), mentre sono al di sotto dei 20 i contratti 

attivati dalle altre Regioni, con 5 regioni nelle quali non è attivo nemmeno un contratto di 

apprendistato di alta formazione e ricerca54.  

I dati non sono nemmeno incoraggianti con riguardo all’apprendistato di primo livello: del 

totale di 1519 apprendisti minorenni nel 2015 (la quasi totalità degli apprendisti di minore età), 

l’84,9% era “confinato” nel sistema duale della Provincia autonoma di Bolzano, il 9,6% in 

Lombardia e il 3,7% in Piemonte55.  

 

La ripresa dell’apprendistato negli ultimi anni  

Tuttavia, all’interno di queste suddette Province/Regioni si riscontrano anche risultati positivi: 

in Lombardia, per esempio56, il numero di apprendisti di primo livello è notevolmente 

aumentato negli ultimi anni (vedi Fig.2). Si riscontra, in particolare, un impatto positivo della 

riforma dell’apprendistato del 201557 sugli esiti occupazionali degli individui e sulla produttività 

delle imprese58. 

 

 
53

 Corte cost. n. 50/2005.  
 

54
 M. COLOMBO, cit., p. 1-2 

 
55

 Inapp, Verso una ripresa dell’apprendistato. XVII Rapporto di monitoraggio, 2018, 12 e 57.   
 

56
 S. COMI, M. GRASSEMI, L. GRISMINI, L’APPRENDISTATO MIGLIORA I RISULTATI OCCUPAZIONALI 

DEI GIOVANI? Una valutazione dell’efficacia dell’apprendistato di I livello in Lombardia, Missione valutativa promossa 

dal Comitato Paritetico di Controllo e Valutazione e dalla Commissione Attività Produttive Istruzione Formazione e 

Occupazione del Consiglio regionale, Università degli Studi di Milano Bicocca, 2020. 
 

57
 Si ricordi che la riforma del 2015 ha aumentato la quantità di ore di formazione interna o esterna, che da 400 ore 

è salita a 990 ore. Poi, ha cambiato la modalità di attivazione e sottoscrizione del contratto di apprendistato, mentre prima il 

match apprendista-impresa avveniva nel mercato del lavoro, in seguito alla riforma l’ente formativo svolge un ruolo attivo 

anche nel match. 
 

58
 Ivi, pp. 24-30.  
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Figura 1. Numero di contratti di apprendistato di primo livello in Lombardia 

 

Per quanto riguarda l’apprendistato di primo livello, non si dispone ancora di dati 

aggiornati che permettano di superare le evidenze storiche relative al 2015, anno in cui la 

Provincia autonoma di Bolzano accoglieva l’84,9% degli apprendisti minorenni, seguita 

dalla Lombardia con il 9,6% e dal Piemonte con il 3,7%. Tuttavia, dalle analisi condotte a 

livello nazionale emerge come, nonostante le recenti politiche di promozione dell’apprendistato 

duale e i progetti finanziati con fondi PNRR, permangano forti disomogeneità 

territoriali: alcune regioni continuano a concentrare la maggior parte dei contratti, mentre in 

altre aree questo strumento resta poco utilizzato o del tutto assente. Ciò conferma la necessità 

di azioni mirate di rafforzamento e diffusione per rendere l’apprendistato una leva 

strutturale e uniforme per l’ingresso dei giovani nel mercato del lavoro59. 

 

Alla luce dei risultati riportati, comunque, non si sa quale sia l’elemento che più incide sulla 

mancanza di decollo dell’apprendistato di primo livello ma sicuramente si tratta di un 

insieme di fattori. Inoltre, è certo che c’è una grande disomogeneità tra le Regioni nell’utilizzo 

 
59 FareApprendistato.it. (2022, 22 febbraio). Apprendistato duale: ancora la lezione di Bolzano. 
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di questo strumento e che, alla luce dei risultati positivi (come nel caso della Regione 

Lombardia), sarebbe opportuno incentivarne di più l’utilizzo. 

Pertanto, per risollevare il valore e l'utilizzo dell’apprendistato duale, sarebbe opportuno - come 

autorevole dottrina sostiene - riporre la fiducia nella costituzione di un organismo di 

coordinamento nazionale che garantisca una gestione unitaria dell’apprendistato duale, 

“superando le tradizionali separazioni tra le filiere formative regionali e statali e favorendo 

l’attivazione di un processo di programmazione unificato anche a livello locale”60, cioè 

promuovendo una diffusione più capillare sul territorio dei centri di IeFP. 

 

Apprendistato professionalizzante (II livello): definizione, storia, differenze territoriali e criticità 
 

L’apprendistato professionalizzante – o contratto di mestiere – è la forma di apprendistato 

che in Italia assorbe quasi totalmente l’uso dell’istituto. Sul piano giuridico, è disciplinato 

dall’art. 44 del d.lgs. 81/2015 e consente l’assunzione, in tutti i settori pubblici e privati, di 

giovani tra 18 e 29 anni (17 se già qualificati IeFP) con finalità di conseguire una 

qualificazione professionale ai fini contrattuali. Si tratta di un contratto a tempo 

indeterminato “a causa mista”, in cui l’attività lavorativa è integrata da un percorso formativo 

definito in un Piano Formativo Individuale (PFI); la formazione tecnico-professionale è 

responsabilità del datore di lavoro, mentre la formazione di base e trasversale è programmata 

dalle Regioni come “offerta formativa pubblica” entro un tetto massimo (storicamente fino a 

120 ore nel triennio), secondo le Linee guida Stato-Regioni (20 febbraio 2014) recepite nella 

normativa regionale. In assenza o in integrazione dell’offerta pubblica, intervengono la 

contrattazione collettiva e gli enti bilaterali (d.lgs. 81/2015, artt. 41–47; Accordo CSR 

20/2/2014). (D.Lgs. 81/2015; Conferenza Stato-Regioni 2014; MLPS, “Apprendistato”).  

 

Una breve storia: dal modello “formativo” originario al Jobs Act 

 
60

 CEDEFOP, Thematic Country Reviews. Building Education and Training Opportunities through Apprenticeships. 

Apprenticeship Review: Italy, Luxembourg, Publications Office of the European Union, 2017. 
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L’istituto nasce nel dopoguerra con la legge 25/1955, che già disegnava un rapporto 

specialissimo di lavoro finalizzato all’insegnamento del mestiere dentro l’impresa, con 

doveri formativi in capo all’imprenditore e tutele specifiche per l’apprendista. Dopo stagioni di 

riforma (d.lgs. 276/2003), il Testo Unico dell’Apprendistato (d.lgs. 167/2011) riordina le 

tipologie in tre livelli (I, II, III), preparando il terreno all’attuale disciplina del Jobs Act (d.lgs. 

81/2015) che conferma la struttura in tre tipologie: 1) apprendistato per la qualifica e il diploma 

(I livello, duale con il sistema di istruzione/FP), 2) professionalizzante (II livello), 3) alta 

formazione e ricerca (III livello, duale con ITS-Academy, università, AFAM). L’impianto 2015 

accentua l’idea di contratto a tempo indeterminato con profilo formativo, ribadendo la 

centralità del PFI e il riparto Stato-Regioni sulla componente formativa. (L. 25/1955; d.lgs. 

167/2011; d.lgs. 81/2015).  

 

Dati recenti sull’uso: il “quasi monopolio” del II livello 

I dati più aggiornati disponibili a livello nazionale mostrano che l’apprendistato 

professionalizzante continua a rappresentare la quota nettamente prevalente dei 

rapporti: 97,9% nel 2021 e 97,7% nel 2022 (556.181 contratti su una media annua 

complessiva di 569.264 rapporti di apprendistato)61. Nello stesso anno 2022, l’apprendistato di 

primo livello vale l’1,9% e quello di terzo livello lo 0,2%. Si tratta quindi del contratto di 

apprendistato più utilizzato dalle imprese italiane, con un’intensità che lascia residuali le due 

forme “duali” più marcatamente formative. L’Executive Summary del Rapporto documenta 

anche la lieve crescita di I e III livello, ma su volumi ancora molto contenuti. 

Questa polarizzazione è riconosciuta anche dall’osservatorio accademico e di policy: analisi 

indipendenti mettono in evidenza come l’Italia, quando “parla di apprendistato”, di fatto parli 

quasi sempre di apprendistato professionalizzante, mentre l’apprendistato “duale” (I 

e III livello) fatica ad affermarsi come vero canale di integrazione tra scuola/alta formazione e 

lavoro62.   

 

 
61 XXII Rapporto di monitoraggio INAPP-INPS, ottobre 2024 
62 Cireddu-Corti-Santantonio, 2024; Inapp 2022 
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Come funziona la formazione nel II livello (e perché appare meno “reale”) 

Nel II livello la formazione on the job – la più corposa e decisiva – è interamente a carico e 

responsabilità dell’azienda; l’offerta pubblica regionale copre le competenze di base e 

trasversali entro un tetto massimo (pacchetti tipizzati, storicamente 40/80/120 ore in 

funzione del titolo di studio). Questo assetto, definito dalle Linee guida Stato-Regioni del 

2014 e recepito nei provvedimenti regionali, fa sì che la qualità della componente formativa 

dipenda molto dalla capacità dell’impresa di progettare e realizzare apprendimenti strutturati, 

con un tutor aziendale effettivo, materiali e momenti valutativi. Non essendoci, a differenza del 

I e del III livello, un vincolo strutturale di co-progettazione con istituzioni formative 

o un esito in titolo di studio riconosciuto nel sistema dell’istruzione, la “forza” formativa 

del professionalizzante risulta variabile e, spesso, percepita come debole. Lo stesso Rapporto 

INAPP segnala un calo degli apprendisti iscritti alla formazione pubblica nel 2022 

(–25% rispetto al 2021), con una concentrazione nel Nord, dove il sistema è più strutturato, e 

sottolinea che la formazione pubblica per il II livello resta limitata al pacchetto base/trasversale, 

mentre la parte tecnico-professionale resta in carico all’impresa63.   

Questa impostazione spiega la tua tesi: se l’apprendistato “per eccellenza” è quello in 

cui la componente formativa è forte e “reale”, allora il I e il III livello – per definizione 

duali e collegati a qualifica/diploma, ITS-Academy o università – incarnano meglio il 

paradigma del work-based learning che integra progettualmente scuola/alta formazione e 

impresa. Il II livello, al contrario, garantisce un investimento formativo più “leggero” sul 

versante istituzionale e più lasciato all’autonomia aziendale, con esiti disomogenei e, in molti 

casi, scarsa valenza formativa sostanziale. Questo quadro è richiamato anche dalla 

letteratura e dai commenti di osservatori specializzati, che denunciano da anni la “formazione 

che non c’è” nel professionalizzante64.  

 

Le ragioni dell’ampia diffusione: costo del lavoro e incentivi 

 
63 Ibidem 
64 ADAPT 2017; ADAPT 2024. 
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Il peso soverchiante del II livello è riconducibile anche al vantaggio di costo e alla struttura 

di incentivi. Sul piano contributivo, l’apprendistato beneficia di aliquote agevolate rispetto 

al lavoro ordinario; per le imprese con più di 9 dipendenti l’aliquota datoriale “di base” viene 

usualmente indicata in 11,61% (10% IVS + 1,31% NASpI + 0,30% formazione continua), mentre 

per le microimprese <9 addetti è prevista una progressione ridotta nei primi due anni. In 

generale, la contribuzione dell’apprendista è fissata al 5,84%; in caso di conferma a tempo 

indeterminato, il regime agevolato si mantiene per 12 mesi (art. 47, c. 7, d.lgs. 81/2015, 

con esclusioni specifiche). Esistono inoltre incentivi mirati – ad esempio, la possibilità di 

assumere beneficiari NASpI senza limiti di età in apprendistato professionalizzante con 

contribuzione ridotta – che rafforzano l’attrattività del II livello come porta d’ingresso 

flessibile e meno costosa. Tutto ciò, sul campo, favorisce un uso “occupazionale” 

dell’istituto più che “formativo” in senso stretto. (INPS circ. 108/2018; INPS circ./mess. 2017–

2025; ANPAL su NASpI; Adecco/guide tecniche).  

 

Apprendistato di terzo livello (alta formazione e ricerca)  
 
L’apprendistato di alta formazione e ricerca (III livello), disciplinato dall’art. 45 del d.lgs. 

81/2015, rappresenta la forma più avanzata di work-based learning in Italia, perché collega 

direttamente le istituzioni formative terziarie (università, ITS Academy, AFAM, enti di ricerca) 

con il mondo del lavoro. La finalità è duplice: permettere al giovane di conseguire un titolo di 

studio di livello superiore (laurea triennale, magistrale, master, dottorato, diploma ITS, 

specializzazione medica, titolo AFAM) oppure svolgere attività di ricerca o di praticantato 

per l’accesso alle professioni ordinistiche. 

 

Origini e sviluppo 

La prima comparsa del III livello risale al d.lgs. 276/2003 (cosiddetta legge Biagi), che per la 

prima volta introdusse una tipologia “alta formazione e ricerca”. La norma, però, restò in larga 

parte inattuata per mancanza di accordi istituzionali. Solo con il Testo Unico 

dell’apprendistato (d.lgs. 167/2011), e ancor più con il Jobs Act (d.lgs. 81/2015, art. 
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45), l’istituto è stato ridefinito e rafforzato, attribuendo alle Regioni il compito di disciplinarne 

l’offerta in collaborazione con università, ITS e ordini professionali, nel quadro di accordi ad 

hoc con i datori di lavoro. Le Linee guida della Conferenza Stato-Regioni (2014 e successive 

integrazioni) hanno precisato le modalità di raccordo tra contratti e percorsi accademici. 

Nonostante ciò, l’apprendistato di III livello resta tuttora residuale nei numeri. 

Dati e diffusione territoriale 

Secondo l’INAPP-INPS XXII Rapporto (2024), nel 2022 i contratti di apprendistato di III 

livello rappresentano soltanto lo 0,2% del totale nazionale, contro il 97,7% del 

professionalizzante e l’1,9% del primo livello. I settori più coinvolti sono servizi avanzati, 

ICT, ricerca e sanità, con esperienze più consolidate in regioni del Nord come Piemonte, 

Lombardia, Emilia-Romagna e Trentino-Alto Adige, dove sono stati sviluppati progetti 

pilota in collaborazione con università e ITS. In alcune aree del Centro-Sud (es. Lazio con 

università capitoline; Puglia e Sicilia con ITS), sono in crescita sperimentazioni, ma su scala 

ancora limitata. 

L’apprendistato di ricerca ha avuto applicazione soprattutto con i dottorati industriali e in 

progetti cofinanziati dal PNRR o da fondi strutturali, dove l’azienda cofinanzia la borsa di studio 

e assume il dottorando in apprendistato. Le esperienze di praticantato professionale 

(avvocati, commercialisti, consulenti del lavoro) hanno trovato una cornice giuridica nel d.lgs. 

81/2015, ma restano poco diffuse. 

Negli ultimi anni si è assistito a una parziale evoluzione nella distribuzione territoriale 

dell’apprendistato di terzo livello, soprattutto a seguito della riforma degli ITS Academy 

prevista dal PNRR. Nel 2023 i contratti di apprendistato di alta formazione e ricerca hanno 

raggiunto quota 760, con un incremento del 57,3% rispetto ai 483 registrati nel 2022. La 

Lombardia emerge come regione trainante, con il 33,2% dei contratti, seguita dal Veneto 

con il 17,6% e dal Friuli-Venezia Giulia con il 6,8%, segno di un progressivo ampliamento 

dell’utilizzo di questo strumento formativo al di fuori delle regioni che in passato ne detenevano 
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quasi l’esclusiva. Ciò evidenzia una maggiore diffusione territoriale rispetto al 2015, 

quando la quasi totalità dei contratti era concentrata tra Piemonte e Lombardia65. 

 

Punti di forza e criticità 

Il III livello incarna in maniera quasi paradigmatica il modello europeo del duale avanzato: 

il giovane è contemporaneamente studente e lavoratore, con un contratto a tempo 

indeterminato, con esonero della retribuzione per le ore di formazione esterna presso 

l’università/ente formativo. L’offerta è costruita in coprogettazione tra ateneo/ITS/AFAM e 

datore di lavoro, con un piano formativo che garantisce riconoscimento formale nel percorso di 

studio. 

Tuttavia, le criticità sono numerose: 

• la complessità burocratica degli accordi tra università, imprese e regioni; 

• la difficoltà per le PMI di sostenere i costi e i tempi lunghi di formazione universitaria; 

• la scarsa conoscenza dello strumento tra studenti e aziende; 

• la frammentazione normativa regionale, con sperimentazioni più avanzate solo in alcuni 

territori. 

Di fatto, il III livello è spesso percepito più come un laboratorio sperimentale che come 

strumento diffuso di politica attiva. Eppure, nel quadro del WBL, è quello che più si avvicina al 

modello ideale: un percorso integrato, con titolo finale riconosciuto, forte componente 

formativa esterna, tutoraggio congiunto e chiara spendibilità delle competenze. 

 

Confronto tra I, II e III livello: perché quelli duali sono percepiti come “vero 
apprendistato” 
 

Il I livello e il III livello sono nativamente duali: il primo collega l’impresa a IeFP, 

secondaria, IFTS per il conseguimento di qualifica, diploma o certificato; il terzo collega 

l’impresa a ITS-Academy, università/AFAM o enti di ricerca per il titolo terziario o 

 
65 Lavorosi.it. (2024, 20 maggio). PNRR: con la riforma degli ITS Academy è boom dell’apprendistato di 3° 
livello (+57,3% nel 2023). 
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attività di ricerca/praticantato. In entrambi, gli enti formativi co-progettano il percorso e 

gestiscono una parte rilevante della formazione fuori dall’azienda, con regole su crediti, ore 

e riconoscimenti; il datore di lavoro è esonerato dagli obblighi retributivi per le ore svolte 

presso l’istituzione formativa. Qui il WBL è integrato e verificabile: si lavora e si studia per 

un titolo spendibile nel sistema educativo. Non sorprende, dunque, che – in logica pedagogica 

– molti considerino I e III livello il “vero” apprendistato per eccellenza, cioè quello in cui la 

dimensione formativa è forte, certificata e non surrogata dal solo addestramento interno. 

(MLPS; d.lgs. 81/2015 artt. 43, 45; prassi su esonero ore esterne).  

 

Una valutazione critica: professionalizzante come “contratto d’ingresso agevolato”? 

I numeri e le regole aiutano a comprendere perché l’apprendistato professionalizzante, pur 

coerente in astratto con il WBL, in pratica venga spesso utilizzato dalle imprese 

principalmente come canale d’ingresso a costi ridotti e con obblighi formativi più 

leggeri e flessibili rispetto alle altre due tipologie. La “debolezza” formativa del II livello non 

è un destino istituzionale, ma una conseguenza di design: poche ore pubbliche 

standardizzate sulle soft skills, grande responsabilità (e variabilità) della formazione on the 

job, incentivi generosi e semplificazioni amministrative. I monitoraggi documentano inoltre 

oscillazioni e cali nella partecipazione alla formazione pubblica degli apprendisti II livello, e 

commenti di ricerca segnalano criticità di effettività della formazione in molte esperienze. 

Alla luce di questi elementi, la tua tesi – “non è il vero apprendistato per eccellenza” – risulta 

argomentabile: nel II livello l’intento formativo tende a cedere il passo alla funzione 

occupazionale e di decontribuzione, mentre I e III livello rappresentano meglio il 

modello duale che la strategia europea di WBL promuove66.  

 

Implicazioni di policy (in breve) 

Se l’obiettivo è rafforzare la “realtà” formativa del professionalizzante, la letteratura e i 

dati suggeriscono tre piste: governance regionale più omogenea sull’offerta pubblica 

 
66 INAPP-INPS 2024; ADAPT 2017; ADAPT 2024. 



 

32 
 

(continuità finanziaria e standard di qualità), rafforzamento del tutoraggio aziendale con 

strumenti di verifica esterna e incentivi condizionati a esiti formativi minimi (validazioni 

delle competenze, micro-credential collegate ai repertori regionali). Inoltre, la circolarità tra 

livelli (trasformazioni I→II→III) andrebbe resa effettiva non solo sul piano giuridico ma sul 

piano didattico-certificativo (crediti e riconoscimenti tangibili), così da riallineare il II 

livello al paradigma WBL. 

 

 I livello (art. 43) II livello (art. 

44) 

III livello (art. 45) 

Finalità Qualifica, diploma, 

certificato IeFP, diploma 

secondaria, IFTS 

Qualificazione 

professionale ai 

fini contrattuali 

Laurea, master, 

dottorato, titolo 

AFAM, ITS, 

praticantato o ricerca 

Età 15–25 anni 18–29 (17 se 

qualificati) 

18–29 (no limite età 

per ricerca e 

praticantato) 

Durata 3–4 anni Max 3 (5 per 

artigianato) 

Variabile secondo 

titolo (2–6 anni) 

Formazione Parte aziendale + parte 

esterna a scuola/IeFP 

On the job + 40–

120 ore 

base/trasversali 

regionali 

Coprogettata con 

università/ITS/AFAM; 

ore esterne certificate 

Esonero 

retributivo 

Sì per ore scolastiche No (salvo riduzioni 

marginali) 

Sì per ore presso 

istituzione formativa 
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Titolo 

finale 

Qualifica/diploma/certificato Qualificazione 

contrattuale (non 

titolo di studio) 

Titolo terziario 

riconosciuto (ITS, 

laurea, master, 

dottorato) 

Diffusione 

(2022) 

1,9% 97,7% 0,2% 

Settori 

prevalenti 

IeFP, artigianato, 

manifattura, servizi 

Commercio, 

manifattura, 

servizi (tutti i 

settori) 

Università, ricerca, 

sanità, professioni 

ordinistiche 

Forza 

formativa 

Forte: duale con scuola/CFP Debole: 

formazione 

minima pubblica e 

responsabilità 

aziendale 

Molto forte: duale con 

università/ITS e titolo 

finale 

Criticità Ancora poco diffuso, 

governance complessa 

Usato per sgravi, 

formazione debole 

Residuale, burocratico 

e poco conosciuto 

 

 

2)  I PCTO (Ex Alternanza Scuola-Lavoro) 

L'Alternanza scuola-lavoro rappresenta uno degli strumenti principali adottati negli ultimi 

decenni per rafforzare il legame tra formazione scolastica e mercato del lavoro. Nonostante la 

sua apparente novità, l’idea di integrare formazione e lavoro ha radici profonde nella storia 

educativa italiana. 

Le prime esperienze di integrazione tra scuola e lavoro in Italia risalgono agli istituti tecnici 

dell'Ottocento, influenzati dal modello francese dei conservatori di arti e mestieri, e basati su 

un approccio pratico, con laboratori e officine già presenti nelle scuole. La concezione della 
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“bottega” come luogo formativo ha infatti tradizioni ancora più antiche, con esempi illustri come 

quella di Andrea Verrocchio nella Firenze rinascimentale. 

Una svolta decisiva fu la Riforma Gentile del 1923 che razionalizzò il sistema educativo 

creando i licei scientifici e tecnici e gli istituti professionali, ma consolidò anche la natura elitaria 

della scuola. Soltanto negli anni Sessanta del Novecento, con la scolarizzazione di massa, iniziò 

una vera evoluzione quantitativa dell’istruzione tecnica e professionale, anche se la formazione 

professionale rimase marginale fino agli anni recenti. 

La moderna alternanza scuola-lavoro, però, venne introdotta solo nel 2003 con la Riforma 

Moratti, inizialmente con carattere facoltativo. Fu la Legge 107 del 2015, la cosiddetta 

"Buona Scuola" del Governo Renzi, a renderla obbligatoria in tutti gli istituti superiori, 

definendo un monte ore minimo obbligatorio di 400 ore per tecnici e professionali e 200 ore 

per i licei. 

Dal punto di vista normativo, l’alternanza scuola-lavoro è stata definita da una serie di decreti 

e regolamenti (D.Lgs. 77/2005, DPR 87-89/2010), precisando ruoli, responsabilità e modalità 

di svolgimento. La legge del 2015 ha istituito anche il Registro Nazionale per l’Alternanza 

Scuola-Lavoro presso le Camere di Commercio, per facilitare la collaborazione tra scuole ed 

enti ospitanti. 

Nel 2019, con la Legge di Bilancio, il monte ore obbligatorio è stato ridotto significativamente 

(180 ore nei professionali, 150 nei tecnici, 90 nei licei) e l’alternanza ha preso il nome di Pcto 

(Percorsi per le competenze trasversali e l’orientamento), enfatizzando maggiormente 

l’aspetto orientativo e trasversale delle competenze sviluppate. 

I percorsi di alternanza sono caratterizzati dalla presenza di due figure centrali: 

• Il tutor interno (docente della scuola), responsabile della progettazione, monitoraggio 

e valutazione dei percorsi. 

• Il tutor esterno (nominato dall’azienda o ente ospitante), responsabile della 

formazione pratica sul campo, della sicurezza e della valutazione dell’esperienza dello 

studente. 
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La normativa prevede inoltre strumenti come la Carta dei diritti e dei doveri degli 

studenti in alternanza scuola-lavoro, che garantisce diritti fondamentali come la sicurezza 

e la coerenza formativa dell’esperienza. 

Punti di Forza Criticità 

Apprendimento pratico 

diretto 

Problemi logistici e di 

trasporto 

Orientamento 

professionale efficace 

Rischio di sfruttamento 

degli studenti 

Contatti con aziende e 

professionisti 

Rischio di disallineamento 

con il percorso scolastico 

Maggiori opportunità 

occupazionali post-stage 

Possibili problemi di 

sicurezza sul lavoro 

 

L'analisi dell'implementazione della politica di alternanza scuola-lavoro nelle scuole secondarie 

superiori in Italia ha evidenziato come questa abbia sfidato l'autonomia del campo scolastico, 

in particolare nei licei classici e scientifici. In questo segmento del sistema educativo, la politica 

è stata tradotta in una serie di progetti realizzati in musei, biblioteche e associazioni del terzo 

settore, piuttosto che in esperienze dirette presso aziende67. 

Questa differenziazione nell'implementazione dell'alternanza scuola-lavoro nei diversi indirizzi 

scolastici riflette le diverse concezioni dell'apprendimento e le resistenze culturali presenti nel 

sistema educativo italiano. Come evidenziato dalle ricerche etnografiche condotte in una 

regione periferica d'Italia, l'alternanza scuola-lavoro ha assunto forme diverse a seconda del 

 
67 Pinna, G., & Pitzalis, M. (2024). Field effects and work-based learning: The case of school–work alternance in 

Italy. European Journal of Education, 59, e12666. https://doi.org/10.1111/ejed.12666 

https://doi.org/10.1111/ejed.12666
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contesto scolastico, con implicazioni significative per l'equità e l'efficacia di queste esperienze 

formative. 

 

Dalla nascita dell’alternanza scuola-lavoro ai PCTO  
 
Alla luce del forte impatto sociale che sta avendo il tema dell'alternanza scuola lavoro, occorre 

ora porre l’attenzione su questo strumento, che sembra essere il vero canale di avvicinamento 

dei giovani al mondo del lavoro, oltre che un istituto basato sul modello di apprendimento 

duale. 

La comparsa dell’alternanza scuola-lavoro nel sistema educativo risale al 2003, quando, ai sensi 

del già citato art. 4 della l. n. 53/2003, si è reso possibile conseguire i diplomi e le qualifiche in 

alternanza scuola-lavoro o attraverso l’apprendistato. 

Pertanto, i giovani potevano realizzare i corsi del secondo ciclo e svolgere l’intera formazione 

dai 15 ai 18 anni “attraverso l’alternanza di periodi di studio e di lavoro, sotto la responsabilità 

dell’istituzione scolastica, sulla base di convenzioni con imprese o con le rispettive associazioni 

di rappresentanza o con le camere di commercio, industria, artigianato e agricoltura, o con enti, 

pubblici e privati, inclusi quelli del terzo settore, disponibili ad accogliere gli studenti per 

periodi di tirocinio che non costituiscono rapporto individuale di lavoro”. Il relativo decreto 

attuativo (d.lgs. n. 77/2005) definì l’alternanza scuola lavoro come una metodologia didattica 

attraverso cui gli studenti, sotto la responsabilità dell’istituzione scolastica o formativa e 

attraverso la presentazione di una richiesta conforme al profilo educativo del corso di studi 

ordinario, avrebbero potuto acquisire, oltre alle conoscenze di base, competenze spendibili nel 

mercato del lavoro68.  

Un fatto che ha contribuito non poco, in quegli anni, ad alimentare in più aree politico-culturali 

e sindacali, il dubbio che l’Alternanza non fosse altro che un dispositivo per costringere gli 

studenti a un addestramento professionale utile più alla produzione che alla persona e al 

cittadino. In effetti nell’articolo 4 della legge 53 del 2003, la definizione degli obiettivi non è 

tale da chiarirne senza possibilità di equivoco il profilo prima di tutto educativo: gli obiettivi 

sono arricchire la formazione «con competenze spendibili anche nel mondo del lavoro», 

 
68

 Si ricordi che a seguito dell’intervenuta modifica dell’art. 117 Cost. nel 2001, venne operata una suddivisione fra il 

complesso dei licei, di competenza statale e il sistema di istruzione tecnica e professionale nonché la formazione professionale, 

appannaggio delle Regioni.   
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«favorire l’orientamento e la valorizzazione delle vocazioni personali, degli interessi, degli stili 

di apprendimento», «realizzare il collegamento tra istruzione e formazione e mondo del lavoro 

e società civile».  

 

Più tardi, la c.d. Riforma Gelmini (art. 8, comma 3, d.P.R. n. 87/2010) previde per la prima 

volta esperienze di alternanza scuola-lavoro obbligatorie - seppur limitatamente agli istituti 

professionali69- quando il precedente art. 4, legge n. 53/2003 aveva invece disposto soltanto la 

possibilità di ricorrere all’alternanza scuola-lavoro su richiesta dello studente. 

Un ulteriore passo verso l’implementazione e il potenziamento dell’alternanza scuola lavoro 

venne compiuto dal D.L. n. 104/2013, in particolare dall’art. 8-bis, con cui il legislatore cercò 

di facilitare la transizione dal mondo della scuola a quello del lavoro, introducendo un 

programma sperimentale destinato agli studenti degli ultimi due anni delle scuole secondarie 

di secondo grado che prevedeva lo svolgimento di periodi di formazione in azienda attraverso 

la stipulazione di contratti di apprendistato.  

 

Fu la legge n. 107/2015 (c.d. Riforma “la Buona Scuola”) a sistematizzare l’alternanza scuola-

lavoro nel secondo ciclo di istruzione principalmente tramite: l’introduzione di percorsi 

obbligatori di alternanza nel secondo biennio e nell’ultimo anno della scuola secondaria di 

secondo grado70; l’ampliamento della platea di soggetti71 con cui è possibile stipulare 

convenzioni per lo svolgimento di percorsi in alternanza; la regolamentazione dei diritti e dei 

doveri degli studenti in alternanza scuola lavoro in un’apposita Carta; lo stanziamento di 100 

milioni di euro annui per sviluppare l’alternanza scuola lavoro nelle scuole secondarie di 

secondo grado a decorrere dall’anno 2016, assicurando anche il monitoraggio dei percorsi. 

 

La Legge 145 del 30 dicembre 2018 (Legge di Bilancio 2019) ha sconvolto l’assetto dell’ex 

alternanza scuola lavoro e ne ha perfino mutato la denominazione, divenuta Percorsi per le 

Competenze Trasversali e per l’Orientamento, meglio conosciuta attraverso l’acronimo 

 
69

 In particolare, l’art. 8 previde 132 ore di alternanza da organizzare nelle quarte e quinte classi dall’a.s. 2010/11 
e sino alla messa a regime del nuovo ordinamento dell’istruzione professionale (completato nell’a.s. 2014/15). 
70 I percorsi hanno una durata complessiva diversa a seconda degli ordinamenti: almeno 400 ore negli istituti 
tecnici e professionali e almeno 200 ore nei licei, da inserire nel Piano triennale dell’offerta formativa.   
71 Presso le Camere di commercio, industria, artigianato e agricoltura, a decorrere dall’a.s. 2015/16, è costituito il 
Registro nazionale per l’alternanza scuola lavoro, in cui sono visibili le imprese e gli enti pubblici e privati 
disponibili ad accogliere studenti per percorsi di alternanza (quanti giovani e per quali periodi).  
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PCTO72. Il monte-ore minimo (calcolato su base pluriennale) è passato nei licei da 200 a 90 

ore, negli istituti tecnici da 400 a 150 ore, negli istituti professionali da 400 a 210 ore, con una 

proporzionale contrazione dei finanziamenti nel bilancio dello Stato73.  

La legge, quindi, non ha abolito la loro obbligatorietà, né il loro essere condizione per 

l’ammissione agli esami di Stato74; i percorsi sono stati invece inquadrati nel contesto più ampio 

dell’intera progettazione didattica, chiarendo che non possono essere considerati come 

un’esperienza occasionale di applicazione in contesti esterni dei saperi scolastici, ma che 

costituiscono un aspetto fondamentale del piano di studio75. 

 

Le differenze con l’apprendistato 
 
Negli ultimi vent’anni l’alternanza scuola-lavoro, oggi ridenominata Percorsi per le Competenze 

Trasversali e l’Orientamento (PCTO), si è affermata come una delle forme più significative di 

Work Based Learning (WBL) nel sistema educativo italiano. Non si tratta di un contratto di 

lavoro, ma di una metodologia didattica attraverso cui gli studenti, nel corso del proprio 

percorso scolastico o formativo, possono acquisire competenze spendibili nel mercato del 

lavoro grazie all’esperienza diretta in contesti organizzativi e produttivi (d.lgs. n. 77/2005). 

 

Proprio questa natura formativa distingue l’alternanza dall’apprendistato, che costituisce 

invece un vero e proprio rapporto contrattuale, connesso a diritti e doveri di carattere 

retributivo. L’art. 53 del d.lgs. n. 276/2003 aveva sollevato dubbi di costituzionalità in merito 

all’inquadramento e alla retribuzione degli apprendisti, ma autorevole dottrina ha ritenuto tale 

disciplina conforme agli artt. 36 e 3 Cost., in ragione della minore produttività iniziale e del 

valore formativo che l’apprendistato incorpora (GAROFALO 2009, p. 1546). 

 

 
72 La definizione dei percorsi per il conseguimento di competenze trasversali e per lo sviluppo della capacità di 
orientarsi nella vita personale e nella realtà sociale e culturale è stata definita con chiarezza dalle linee-
guida formulate dal MIUR ai sensi dell’articolo 1, comma 785, legge 30 dicembre 2018, n. 145, che modificava in 
parte l’alternanza scuola-lavoro, così come definita dalla legge 107/2015.  
73

 L. BENADUSI, Dall’Alternanza Scuola-Lavoro ai PCTO, in Alternanza Scuola-Lavoro di Orazio Giancola e Luca 

Salmieri, Roma 2021, pp. 75 e ss. 
74

 Così come stabilito dal Decreto legislativo 13 aprile 2017, n. 62  
75

 Miur, PCTO – Percorsi per le Competenze Trasversali e l’Orientamento. 
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Nel caso dell’alternanza, invece, l’elemento centrale resta la funzione educativa: essa è 

governata dal sistema dell’istruzione liceale, tecnica e professionale e non dal diritto del lavoro, 

e risponde dunque a finalità culturali e formative piuttosto che a quelle della produzione o del 

profitto. 

In questo senso, parlare di retribuzione dell’alternanza rischia di generare un equivoco 

concettuale. Gli studenti non sono “lavoratori” in senso stretto, anche se l’evoluzione normativa 

sulla sicurezza ha progressivamente esteso ad essi molte delle tutele garantite ai dipendenti. 

Già il d.lgs. 626/1994 aveva incluso “gli allievi degli istituti di istruzione e i partecipanti a corsi 

di formazione professionale” nella categoria dei soggetti destinatari delle norme di sicurezza, 

qualificandoli come “lavoratori senza retribuzione”. Tale impostazione è stata ribadita dal d.lgs. 

81/2008, che ha definito lavoratore anche chi svolge attività “con o senza retribuzione, anche 

al solo fine di apprendere un mestiere, un’arte o una professione”. 

La ratio di questa scelta è evidente: garantire agli studenti la stessa tutela in materia di salute e 

sicurezza, pur riconoscendo la natura non lavorativa della loro esperienza. 

 

Infatti, è chiaro che l’apprendista (come lo studente in alternanza) nella fase iniziale del lavoro, 

possa comportare dei costi superiori rispetto ad un lavoratore già “iniziato” proprio per la 
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necessità di un suo inserimento nella logica aziendale e lavorativa, ma se formato velocemente 

i benefici dell’impresa possono coprire i costi in tempi brevi76.  

Prendendo ad esempio il Ccnl Metalmeccanici 2016, nella parte in cui regola l’apprendistato di 

primo livello, all’articolo 5 stabilisce che “all’apprendista assunto con il contratto di cui 

all’articolo 43 del D. Lgs. n. 81 del 2015, sarà attribuita convenzionalmente la III categoria del 

sistema di inquadramento del Ccnl”. La tabella contenente i livelli retributivi è quella che segue:  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
76

 L’analisi economica è chiaramente approssimativa ma la figura aiuta a capire il concetto in modo semplice. S. 

COMI, M. GRASSEMI, L. GRISMINI, Una valutazione dell’efficacia dell’apprendistato di I livello in Lombardia, cit., 2020. 

Figura 2. Livelli di inquadramento apprendistato CCNL Metalmeccanici 
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L’orientamento e il ruolo dei tutor nei PCTO  
 
Se l’alternanza scuola-lavoro non può essere assimilata a un contratto di lavoro, è altrettanto 

vero che essa costituisce un momento delicato di apprendimento esperienziale, nel 

quale la qualità formativa dipende strettamente dal modo in cui scuole, imprese e studenti 

interagiscono. Non a caso, le linee guida sui PCTO (art. 1, comma 785, legge n. 145/2018) 

sottolineano che la buona riuscita dei percorsi è legata alla presenza di un sistema di tutorato 

e accompagnamento, articolato in due figure: il docente tutor interno, designato 

dall’istituzione scolastica, e il tutor formativo esterno, individuato dall’organizzazione 

ospitante. 

Al docente tutor interno spetta il compito di seguire lo studente lungo tutto il percorso, 

raccordando le attività svolte in azienda con gli obiettivi formativi del piano di studi. Il tutor 

esterno, invece, ha la responsabilità di facilitare l’inserimento dello studente nel contesto 

lavorativo, di supportarne l’apprendimento pratico e di garantire che le mansioni affidate 

abbiano effettivo valore formativo. La collaborazione tra queste due figure dovrebbe 

rappresentare il cuore del modello, ma la prassi mostra spesso una debolezza strutturale 

del partenariato scuola-impresa, con conseguente rischio di riduzione dell’alternanza a 

mera attività ripetitiva o marginale77. 

La ricerca pedagogica ha evidenziato che la qualità del PCTO dipende fortemente dalla capacità 

dei tutor di “creare connessioni attraverso comunità di pratica”78, ossia contesti in cui studenti, 

docenti e professionisti condividono esperienze, riflessioni e competenze, favorendo un 

apprendimento autentico e trasformativo79. Tuttavia, nel modello italiano persistono criticità 

legate alla mancanza di formazione iniziale per i tutor e alla genericità dei requisiti richiesti: le 

linee guida si limitano a richiedere “titoli documentabili”, senza specificare le competenze 

pedagogiche o professionali necessarie per svolgere efficacemente questo ruolo. 

Esperienze straniere mostrano un approccio più strutturato. In Germania, ad esempio, i 

programmi di formazione dei tutor aziendali prevedono moduli specifici per integrare teoria, 

pratica e ricerca, con l’obiettivo di fornire strumenti concreti per gestire il rapporto educativo e 

accompagnare lo studente in modo consapevole80. In Italia, al contrario, la formazione dei 

 
77 Cass. civ. nn. 14754/2014, 11265/2013, 6787/2002 
78 WENGER 1998 
79 ZADRA 2020, p. 35 
80 GESSLER 2017 
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docenti-tutor rimane in larga parte episodica, legata a iniziative ministeriali di carattere 

generale (si pensi alla l. 107/2015 o al Piano Nazionale di Formazione Docenti), spesso prive di 

una visione sistemica e specificamente orientata al WBL81 

A ciò si aggiunge la necessità di bilanciare i diritti con i doveri degli studenti. La “Carta dei 

diritti e dei doveri” degli studenti in alternanza prevede impegni precisi: rispetto delle regole 

organizzative e di sicurezza, frequenza regolare, riservatezza sui dati acquisiti e redazione di 

una relazione finale sull’esperienza (Statuto delle studentesse e degli studenti, d.P.R. 

249/1998). In mancanza di tali requisiti, l’istituto scolastico può attivare provvedimenti 

disciplinari. 

Questo equilibrio è essenziale per evitare che l’alternanza si trasformi in una forma di 

“sfruttamento gratuito” da un lato o in un’esperienza puramente simbolica dall’altro. 

Infine, l’alternanza scuola-lavoro, letta alla luce del WBL europeo, si inserisce in un quadro in 

cui la centralità non è data dalla retribuzione, bensì dalla capacità di integrare 

apprendimento scolastico e apprendimento situato. Nei Paesi del Nord Europa, ad 

esempio, l’orientamento è affidato a figure specializzate che seguono individualmente ogni 

studente nell’anno finale dei cicli scolastici, tracciando un bilancio delle competenze e delle 

aspirazioni e proponendo percorsi coerenti con le prospettive occupazionali82. 

 

Ciò dimostra che la sfida cruciale non è trasformare l’alternanza in lavoro retribuito, ma 

costruire un sistema di qualità, fondato su tutor qualificati, partnership scuola-impresa 

solide e strumenti di monitoraggio che rendano il percorso realmente orientativo e 

professionalizzante. 

 

3) L’alternanza rafforzata 
 

Con alternanza rafforzata si indica, nel lessico del Sistema Duale della IeFP italiana, una 

modalità strutturata di apprendimento in impresa in cui una quota consistente del 

percorso formativo si svolge in contesto lavorativo reale. Le Linee guida nazionali 

emanate nell’ambito del PNRR (DM MLPS n. 139/2022) fissano il perimetro: nei percorsi duali 

l’alternanza rafforzata copre dal 30% al 50% del percorso, con la possibilità di conteggiare 

 
81 BAGNI 2020; COLAZZO 2019 
82 ZADRA 2020, p. 35; esperienze comparate UE 
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fino al 20% di tale quota attraverso alternanza simulata; accanto all’alternanza rafforzata, 

le Linee guida riconoscono anche l’apprendistato di I livello come ulteriore modalità 

“duale” (art. 43 d.lgs. 81/2015). La stessa cornice prevede che, per gli over 17 fuori dal diritto-

dovere, si possano attivare percorsi duali “extra DDIF” fino a 990 ore annue, inclusa 

l’alternanza rafforzata, con eventuale riconoscimento di crediti e moduli di riallineamento (es. 

“modulari per NEET”). In molti atti regionali è inoltre precisato che nell’alternanza rafforzata 

rientra anche l’impresa formativa presso enti non profit interni/esterni all’istituzione 

formativa. (DM MLPS 139/2022 – Linee guida PNRR; Regione Lazio, Linee guida regionali 

2022).  

Sul piano storico-istituzionale, l’alternanza rafforzata nasce con la sperimentazione del 

Sistema Duale avviata nel 2015–2016 (IeFP “in duale”), quindi viene stabilizzata e 

potenziata con l’investimento PNRR Missione 5, Componente 1, Investimento 1.4 

(“Sistema duale”), formalizzato nelle Linee guida pubblicate in Gazzetta Ufficiale nel 

settembre 2022 e nei successivi riparti regionali. Il finanziamento dedicato al 

consolidamento del duale (in complementarità con risorse nazionali e FSE+) è indicato da 

INAPP in 600 milioni di euro per il quinquennio di riferimento83. 

Operativamente, il modello duale per la IeFP prevede tre ingredienti: alternanza simulata 

(15–25% nel primo anno), alternanza rafforzata (30–50% nei successivi anni) e 

apprendistato di I livello (con standard di formazione esterna fissati dal d.lgs. 81/2015). I 

materiali ufficiali del Ministero del Lavoro ribadiscono inoltre la presenza di incentivi (sgravi 

contributivi/retributivi, misure economiche) per i datori di lavoro che ospitano percorsi in 

modalità duale, a testimonianza della volontà di spingere l’offerta di posti formativi in 

impresa84.  

Un’attenzione trasversale riguarda la quantità minima di apprendimento pratico lungo 

il percorso: le sintesi INAPP ricordano che i percorsi IeFP “in duale”, nel loro complesso, 

includono almeno 400 ore di formazione pratica in contesti reali o simulati sull’intero ciclo 

(triennale/quadriennale), a conferma della natura “rinforzata” dell’esperienza d’impresa 

rispetto alla IeFP ordinaria85.  

 
83 G.U. su Linee guida PNRR Duale; INAPP, XX Rapporto 2023. Gazzetta Ufficialeoa.inapp.gov.it 
84 MLPS, “Sistema duale”; DM 139/2022. Ministero del Lavoro 
85 INAPP, XXI Rapporto 
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Dal punto di vista terminologico, l’alternanza rafforzata non va confusa con i PCTO della 

scuola secondaria: questi ultimi sono percorsi curricolari per il triennio delle scuole superiori 

generaliste e hanno una loro piattaforma e normativa dedicate. La politica scolastica recente ha 

annunciato interventi di rafforzamento in chiave sicurezza/qualità e persino una 

possibile rinomina dei PCTO in “Formazione scuola-lavoro”, ma ciò attiene al canale 

scolastico, distinto dalla IeFP duale86.  

 

Differenze regionali e implementazione 
 

La regia è nazionale, ma l’attuazione è regionale, con esiti differenziati. Documenti 

operativi di Liguria, Lazio e Emilia-Romagna mostrano una convergenza sui range 

percentuali dell’alternanza rafforzata (30–50% del percorso) e sull’inclusione di alternanza 

simulata entro il 20% di quella quota, ma variano target, coorti e “tagli” di offerta (es. terze 

annualità, percorsi extra diritto-dovere, conversioni di corsi ordinamentali in duale). In Emilia-

Romagna, per esempio, i più recenti avvisi 2024–2025/2025–2026 finanziano terze 

annualità in duale “apprendistato di I livello o alternanza rafforzata” per il certificato di 

qualifica IeFP EQF 3; in Lazio le Linee guida PNRR recepiscono puntualmente le 

percentuali nazionali; in Liguria si ribadisce la natura bicanale del duale (apprendistato o 

alternanza rafforzata)87.  

Gli ultimi Rapporti INAPP (XXI–XXII) segnalano che il duale nella IeFP è in crescita 

(anche grazie alle risorse PNRR) ma con marcati divari territoriali: la concentrazione di 

offerte e iscritti è maggiore nelle regioni con infrastruttura IeFP consolidata e con una 

governance stabile del duale; al contrario, territori con reti formative più fragili mostrano 

ritardi nell’attuazione, come già evidenziato anche nella fase iniziale della sperimentazione88.  

 

Punti di forza e criticità secondo la letteratura 
 
Sotto il profilo WBL, l’alternanza rafforzata è lo strumento con cui la IeFP innesta in modo 

sistematico l’impresa nel curricolo: più ore in azienda, obiettivi professionali chiari, possibilità 

di modularità e riconoscimento crediti (specie per over 17). È anche più flessibile 

 
86 MIM, comunicati 2023; portale Alternanza/PCTO. Ministero dell'Internoistruzione.it, Orizzonte Scuola 
Notizie 
87 Emilia-Romagna, bandi/avvisi 2024–2025; Regione Lazio, Linee guida; Regione Liguria, Linee guida. 
88 INAPP, XXI–XXII Rapporti 
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dell’apprendistato di I livello, perché non richiede un contratto di lavoro e non attiva tutti gli 

oneri ad esso collegati, pur consentendo un impegno formativo reale in azienda.  

La letteratura critica mette però in luce alcune ombre ricorrenti. Primo, il rischio di 

disequilibrio nella coprogettazione: nei casi meno maturi, la scuola/CFP resta baricentrica 

e l’azienda svolge una funzione prevalentemente ospitante, con debole definizione delle 

competenze da sviluppare e figure di tutoraggio inadeguate alla gestione di adolescenti in 

contesti produttivi. Ciò è rilevato nelle letture del Rapporto INAPP e ripreso da analisi 

indipendenti89.  

Secondo, persiste un divario di capacità tra territori e filiere: dove la governance è chiara 

e le reti impresa-CFP sono robuste, l’alternanza rafforzata produce esperienze di qualità; altrove 

si registrano ritardi e attuazioni intermittenti, già emersi sin dalla fase sperimentale90.  

Terzo, alcune valutazioni segnalano un “effetto sostituzione”: molti CFP hanno 

privilegiato l’alternanza rafforzata a scapito dell’apprendistato di I livello, più impegnativo 

sul piano giuslavoristico e amministrativo. Il fenomeno è riportato nelle rassegne di valutazione 

dell’esperienza duale (2021) e torna, in controluce, nelle letture più recenti del Rapporto 

INAPP.  

Quarto, rimane aperta la questione della qualità del tutoraggio in impresa e della 

valutazione degli esiti: non sempre le competenze acquisite sono documentate in modo 

robusto e riconosciute per crediti lungo il percorso. Le Linee guida PNRR introducono 

strumenti per standardizzare output e giustificativi (UCS, registri presenze, 

ammissioni/superamenti), ma il miglioramento continuo dipende dalla capacità regionale 

di audit e accompagnamento.  

Infine, benché gli incentivi aiutino a reperire aziende ospitanti, parte della letteratura di policy 

invita a condizionare i benefici economici a risultati formativi verificabili (frequenza 

effettiva, valutazioni di performance, crediti/qualifiche), per evitare derive “meramente 

occupazionali” prive di sostanza formativa.  

 

 
89 Bollettino ADAPT, Il PNRR spinge il duale nella IeFP. Spunti e considerazioni dall’ultimo rapporto Inapp di Michele 

Corti. 

90 INAPP, Rapporti 2023–2025; 
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In conclusione, nel duale IeFP, alternanza rafforzata e apprendistato di I livello sono 

due strade diverse per fare WBL. L’alternanza rafforzata non è un contratto di lavoro e 

occupa 30–50% del monte ore in azienda (con spazi di simulazione), mentre l’apprendistato 

di I livello è un contratto a tempo indeterminato a finalità formativa con ore esterne 

disciplinate e tutele del d.lgs. 81/2015. I PCTO appartengono invece al canale scolastico e non 

al duale IeFP, con regole e finalità differenti. (DM 139/2022; d.lgs. 81/2015, art. 43; 

MIM/PCTO). 

 

3) L’impresa formativa 
 

Nel contesto del Work-Based Learning, l’impresa formativa rappresenta una declinazione 

particolarmente interessante e innovativa, soprattutto in ambito di istruzione e formazione 

professionale (IeFP)91. Si tratta di una struttura educativa che riproduce in modo reale e 

operativo un contesto lavorativo, in cui gli studenti apprendono “facendo”, attraverso la 

partecipazione a processi produttivi effettivi, erogando beni o servizi destinati al mercato. 

A differenza dell’impresa formativa simulata, che si limita a ricreare ambienti e procedure senza 

una reale produzione commerciale, l’impresa formativa "non simulata" coinvolge direttamente 

gli allievi in attività economiche concrete. Questa caratteristica la rende uno strumento 

particolarmente efficace per sviluppare competenze tecniche e trasversali in un contesto 

protetto ma autentico. 

Dal punto di vista normativo e istituzionale, l’impresa formativa ha trovato riconoscimento a 

partire dalla Legge 107/2015 sulla “Buona Scuola”, che ha promosso modalità di 

apprendimento in contesti di lavoro. Successivamente, è stata formalmente inserita tra le 

modalità attuative del sistema duale nel Piano Nazionale Competenze (2021), venendo definita 

come un’esperienza di alternanza rafforzata e in assetto esperienziale. 

La sua implementazione può assumere diverse forme giuridiche: come impresa sociale, SRL 

o come divisione interna a un ente di formazione accreditato. Ciascuna opzione presenta 

vantaggi e criticità, ma tutte mirano a bilanciare la dimensione produttiva con quella formativa, 

evitando che l’una prevalga sull’altra. 

 
91 ENGIM, L’impresa formativa. Un laboratorio per apprendere attraverso il lavoro, a cura di Sara Messina e 
Luca Dondi, ENGIM Nazionale, 2023. 
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L’impresa formativa si distingue quindi per alcune peculiarità chiave: è progettata su misura 

per gli obiettivi didattici; è orientata a una logica di produzione reale (non simulata); integra 

figure professionali miste (docenti, tutor, manager); e si configura come un laboratorio di 

apprendimento attivo, in grado di potenziare l’occupabilità, la motivazione e il senso di 

responsabilità degli allievi. In molti casi, viene anche utilizzata per includere soggetti 

svantaggiati o per avvicinare precocemente al lavoro studenti in contesti fragili. 

Questa modalità si rivela particolarmente utile nei territori con scarsa disponibilità di imprese 

ospitanti, fornendo un'alternativa concreta e di qualità all’apprendistato o al tirocinio esterno. 

In questo senso, l’impresa formativa si configura come uno spazio “ibrido”, a cavallo tra 

formazione e produzione, tra scuola e lavoro, e può essere considerata un’importante leva per 

l’evoluzione del sistema duale italiano. 

 

4)  I tirocini  

I tirocini rappresentano, nella prospettiva del Work Based Learning (WBL), uno degli 

strumenti più diffusi ma al tempo stesso più controversi dell’ordinamento italiano. La dottrina 

ha da tempo rilevato come questo istituto sia stato sovente abusato e male interpretato, fino ad 

essere “troppe volte utilizzato come un vero e proprio contratto di inserimento dei giovani nel 

mercato del lavoro” (TIRABOSCHI 2020). Nonostante ciò, è necessario ribadire che, almeno 

sul piano formale, il tirocinio non costituisce un rapporto di lavoro e non dà luogo a un contratto 

in senso tecnico, come espressamente stabilito dall’art. 1, co. 2, del d.m. n. 142/1998. La 

peculiarità dell’istituto risiede quindi nella sua natura formativa, che lo distingue dai rapporti 

sinallagmatici di lavoro, pur collocandosi in uno spazio giuridico di confine che ha alimentato 

interpretazioni divergenti e prassi distorte. 

Per comprendere appieno la funzione del tirocinio e collocarlo nell’ambito delle esperienze di 

apprendimento basato sul lavoro, è fondamentale distinguere tra tirocini curricolari ed 

extracurricolari. I primi sono inseriti nei piani di studio di scuole, università e ITS, con 

finalità didattiche e orientative, e sono riconosciuti come attività formative necessarie al 

conseguimento di crediti o di un titolo di studio. I secondi, invece, sono attivati al di fuori dei 

percorsi scolastici o accademici e hanno come obiettivo l’orientamento, la formazione e 

l’inserimento o reinserimento lavorativo. Entrambi rientrano nel paradigma del Work Based 
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Learning, ma con gradi diversi di integrazione tra componente teorica e componente pratica: 

mentre nel curriculare la formazione sul lavoro è strutturalmente collegata al percorso 

didattico, in un modello che si avvicina al dual system europeo, nell’extracurriculare prevale 

invece la dimensione esperienziale, che si configura come pratica autonoma di apprendimento 

in azienda, talvolta priva di un chiaro raccordo con la didattica scolastica o universitaria. È 

proprio in questa differenza che si misura la maggiore o minore coerenza dello strumento con 

il modello di WBL, che richiede l’integrazione sistematica di saperi teorici e competenze 

pratiche. 

La genesi dello stage in Italia risale alla fine degli anni Settanta, quando l’art. 16-bis della legge 

n. 285/1977 e l’art. 15 della legge n. 845/1978 introdussero il “tirocinio pratico e di 

esperienza”. In questa prima configurazione, l’istituto si caratterizzava per un forte legame con 

la formazione professionale regionale, più che con l’istruzione scolastica o universitaria92. Con 

la legge n. 863/1984, art. 3, venne attribuito alle Regioni un ruolo centrale 

nell’organizzazione delle attività formative, anche in collaborazione con le parti sociali, e fu 

previsto che il tirocinio potesse sfociare, al termine, in un’assunzione. Si trattava quindi di uno 

strumento ancora connotato da una funzione pre-assuntiva, che tendeva a rafforzare il raccordo 

diretto tra formazione e occupazione. 

La svolta si ebbe con la legge n. 236/1993, che sancì la nascita dello stage “moderno”, 

ormai sganciato dalla sua dimensione tipicamente pre-assuntiva e maggiormente inserito nei 

percorsi di istruzione e formazione, anche di livello universitario93. A partire da quel momento 

il tirocinio fu concepito come esperienza educativa autonoma, finalizzata ad arricchire 

l’apprendimento attraverso il contatto diretto con il mondo del lavoro, e non più soltanto come 

strumento di selezione preliminare all’assunzione. 

Sia la dottrina che la giurisprudenza hanno da subito sottolineato la natura peculiare del 

tirocinio, segnalando che esso è privo di obbligo retributivo e non integra lo scambio 

corrispettivo tipico dei contratti di lavoro. L’oggetto principale del rapporto è l’attività 

formativa, che giustifica la prestazione del tirocinante come mero risultato accessorio 

dell’addestramento impartito. L’eventuale assunzione posteriore resta quindi un evento 

 
92 PASCUCCI P., Stage e lavoro: la disciplina dei tirocini formativi e di orientamento, Torino, 2008, 30 ss. 
93 PASCUCCI 2008, p. 65 
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eventuale e non dovuto. La giurisprudenza ha costantemente ribadito che lo stage non 

costituisce rapporto di lavoro subordinato, salvo che dall’analisi delle concrete modalità di 

svolgimento emerga un effettivo assoggettamento ai poteri organizzativi e direttivi del datore, 

nel qual caso il tirocinio può essere riqualificato come lavoro subordinato94. 

Con l’art. 18 della legge n. 196/1997 e il d.m. n. 142/1998 lo strumento venne ridisegnato in 

maniera più organica, prevedendo una struttura triangolare tra tirocinante, soggetto ospitante 

e soggetto promotore, e venne introdotta la denominazione di “tirocinio formativo e di 

orientamento”. Questa disciplina chiarì le due finalità centrali dell’istituto: da un lato, 

consentire la realizzazione di momenti di alternanza tra studio e lavoro nell’ambito dei processi 

formativi; dall’altro, agevolare le scelte professionali attraverso l’esperienza diretta del contesto 

lavorativo. In tal modo, il tirocinio veniva collocato espressamente nel novero degli strumenti 

di politica attiva del lavoro, volto a colmare il divario tra scuola/università e mercato 

occupazionale, ma senza generare un rapporto di lavoro in senso stretto95. 

Il passo decisivo verso l’affermazione dei tirocini curricolari si ebbe però con il d.m. n. 

270/2004, che attribuì alle università la facoltà di inserire nei propri ordinamenti attività di 

tirocinio come parte integrante dei percorsi formativi. Attraverso questo intervento, l’istituto 

venne progressivamente riconosciuto non più soltanto come strumento di orientamento e di 

politica attiva del lavoro, ma come componente essenziale del curriculum studentesco. La 

successiva prassi amministrativa – basti pensare alla nota MIUR del 14 febbraio 2007 e 

alla circolare ministeriale n. 24/2011 – consolidò la definizione dei tirocini curricolari 

come esperienze incluse nei piani di studio, non immediatamente finalizzate all’inserimento 

occupazionale, ma volte ad arricchire il processo di apprendimento mediante la modalità 

dell’alternanza. 

Dalla riforma Biagi ad oggi 

La riforma Biagi del 2003 introdusse, all’art. 60 del d.lgs. n. 276, i cosiddetti “tirocini estivi e di 

orientamento”. Si trattava tuttavia di una misura extracurricolare, con funzione essenzialmente 

addestrativa e non collegata a un percorso di studi. La loro rilevanza per il tema del work 

based learning resta marginale, dal momento che la Corte costituzionale, con la sentenza n. 

 
94 Trib. Ivrea, 4 luglio 2007 
95 P.A. VARESI, I contratti di lavoro con finalità formative, Milano, 2001, p. 252. 



 

50 
 

50 del 2005, ne dichiarò l’illegittimità per violazione delle competenze regionali in materia di 

formazione professionale. L’episodio resta tuttavia significativo perché segna il momento in cui 

il tema dei tirocini entra con forza nel dibattito istituzionale sulla distribuzione delle 

competenze tra Stato e Regioni, evidenziando le difficoltà di una regolazione unitaria di 

strumenti che si collocano al confine tra istruzione, formazione e lavoro96. 

Per i tirocini curricolari, invece, il punto di svolta rimane il d.m. n. 270/2004, che aveva già 

aperto la strada a un loro inserimento organico nei percorsi universitari. La riforma del Titolo 

V della Costituzione del 2001, con l’attribuzione alle Regioni della competenza esclusiva in 

materia di formazione professionale e concorrente in materia di istruzione, rese ancor più 

complessa la cornice regolatoria. I tirocini curriculari, in quanto attività funzionali al 

conseguimento di un titolo di studio, restavano nella sfera di intervento statale e degli 

ordinamenti accademici; al contrario, i tirocini extracurriculari, legati a percorsi di inserimento 

e riqualificazione lavorativa, venivano progressivamente assorbiti nella disciplina regionale. Ne 

è derivata una costante tensione, che ha spesso generato sovrapposizioni e incertezze 

interpretative, ma che ha al tempo stesso rafforzato la specificità del tirocinio curriculare come 

strumento proprio del sistema di istruzione superiore. 

Un ulteriore elemento di chiarezza è stato introdotto con la legge di bilancio per il 2022 (l. n. 

234/2021), che all’art. 1, commi 720-726, ha fornito per la prima volta una definizione unitaria 

di tirocinio, distinguendo formalmente tra la dimensione curriculare e quella extracurriculare. 

Secondo il legislatore, il tirocinio costituisce un percorso formativo di alternanza tra studio e 

lavoro, finalizzato all’orientamento e alla formazione professionale, anche per migliorare 

l’incontro tra domanda e offerta di lavoro; qualora sia funzionale al conseguimento di un titolo 

di studio formalmente riconosciuto, esso assume la natura di tirocinio curriculare (l. 

234/2021, art. 1, co. 720). Questa disposizione ha il pregio di aver introdotto una definizione 

finalmente chiara e univoca, che supera la frammentarietà terminologica precedente, pur senza 

intervenire direttamente sugli aspetti organizzativi, demandati ancora una volta ai regolamenti 

di ateneo o di istituto. 

Il quadro recente e le innovazioni del PNRR 

 
96 Corte cost., sent. n. 50/2005 
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Negli ultimi anni, lo sviluppo dei tirocini curriculari si è intrecciato con le politiche più ampie 

di orientamento e raccordo tra istruzione e lavoro. Con il Piano Nazionale di Ripresa e 

Resilienza, il Ministero dell’Istruzione e del Merito ha avviato una riforma organica 

dell’orientamento, che incide anche sul contesto dei tirocini. Il d.m. n. 328 del 2022 ha 

introdotto l’insegnamento curricolare dell’orientamento, da estendere progressivamente a tutti 

gli ordini scolastici, con l’obiettivo di fornire agli studenti strumenti di scelta consapevole e 

capacità di progettazione del proprio percorso formativo e professionale. 

Parallelamente, il DPCM 4 agosto 2023 ha istituito le figure del docente tutor e del docente 

orientatore, chiamati a svolgere un ruolo di accompagnamento personalizzato lungo l’intero 

percorso scolastico. Queste figure non si sovrappongono al tutor dei tirocini, ma concorrono a 

delineare un sistema più integrato di supporto allo studente, che trova nel tirocinio curriculare 

una delle esperienze più significative di apprendimento in situazione.  

In questo quadro, i tirocini curriculari appaiono rafforzati nella loro funzione orientativa e 

formativa. Se in passato erano stati percepiti talvolta come un’esperienza marginale o 

meramente burocratica, oggi tendono ad assumere un ruolo centrale nelle politiche di work 

based learning, proprio in virtù della loro capacità di integrare conoscenze teoriche e 

competenze pratiche in un percorso unitario. 

Prospettive, criticità e comparazioni europee 

Nonostante i progressi normativi e l’inserimento dei tirocini curricolari nei percorsi di studio, 

persistono alcune criticità strutturali. Anzitutto, il quadro regolatorio italiano rimane 

frammentato: la disciplina di principio è affidata alla normativa statale e ai decreti ministeriali, 

ma la concreta organizzazione dei tirocini dipende dai regolamenti di ateneo o di istituto. Ne 

deriva una notevole eterogeneità di modelli, che rischia di compromettere l’uniformità delle 

tutele e, soprattutto, la qualità formativa delle esperienze. Un ulteriore limite è dato dall’assenza 

di un sistema nazionale di monitoraggio e valutazione che coinvolga in modo strutturato anche 

gli studenti: il tirocinante, infatti, raramente partecipa attivamente alla valutazione del 

percorso, il che riduce il potenziale di apprendimento riflessivo che caratterizza il work based 

learning. 
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Da un punto di vista sostanziale, permane inoltre l’ambiguità tra la funzione educativa e quella 

di inserimento lavorativo. Se da un lato i tirocini curricolari sono formalmente finalizzati ad 

affinare il processo di apprendimento, dall’altro lato essi vengono spesso percepiti, dagli 

studenti come dai datori di lavoro, come una forma di pre-selezione occupazionale. Ciò si 

traduce, talvolta, in un utilizzo distorto dello strumento, che può assumere i tratti di un 

rapporto di lavoro di fatto, privo però delle tutele previste dalla subordinazione97. 

Il confronto con altri ordinamenti europei consente di mettere in luce possibili soluzioni. In 

Germania, ad esempio, esiste una distinzione netta tra il Praktikum, generalmente curriculare 

e inserito nei percorsi di istruzione secondaria e terziaria, e il Volontariat, rivolto a 

neodiplomati o neolaureati per integrare la formazione con un’esperienza lavorativa98. Nel 

primo caso, il tirocinio non prevede obblighi di indennità ed è chiaramente ricondotto al 

percorso formativo; nel secondo, qualora la durata superi i tre mesi, è invece obbligatoria una 

remunerazione conforme al salario minimo legale. In Francia, invece, lo stage è strettamente 

regolamentato: se la durata supera i due mesi, è prevista una gratifica minima, mentre agli 

stagisti vengono riconosciuti diritti assimilabili a quelli dei lavoratori dipendenti, quali i 

congedi e i permessi, oltre all’accesso ai servizi aziendali come mensa e rimborso spese di 

trasporto99. 

Queste esperienze mettono in evidenza come il nodo centrale sia quello della qualità del 

tirocinio, più che della sua qualificazione giuridica. La sfida per l’Italia, in una prospettiva di 

work based learning, non consiste tanto nell’ampliare indiscriminatamente l’offerta di tirocini, 

quanto nel garantirne la coerenza formativa, la reale integrazione nei percorsi di studio e la 

valorizzazione delle competenze acquisite. 

In conclusione, i tirocini curricolari, pur con i loro limiti, restano lo strumento più coerente con 

la logica del work based learning, perché consentono di realizzare un raccordo strutturale tra 

apprendimento teorico e pratica lavorativa. La prospettiva futura dovrebbe essere quella di 

rafforzarne la qualità e il valore educativo, riducendo il rischio di abusi e garantendo agli 

 
97 L. CAVALLARO, Dello stage, della subordinazione e dell’uguaglianza. Una nota sulla “qualificazione” del 
rapporto di lavoro da parte del legislatore, in Dir. lav., 1999, n. 1, p. 110. 
98 G. IUZZOLINO, S. LOTITO, L’attuazione della raccomandazione del consiglio dell’Unione Europea su un 

quadro di qualità per i tirocini, (INAPP) 2018, pp. 16 ss. 
99 Ibidem  
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studenti un’esperienza realmente formativa, capace di coniugare crescita personale, 

orientamento professionale e sviluppo occupazionale. 

5) Accademie di Filiera 
 

Il modello piemontese 

Le Academy di filiera nascono in Piemonte come risposta strutturata alle trasformazioni del 

sistema produttivo regionale, in particolare alla crisi e riconfigurazione dell’automotive e alla 

crescita di nuovi settori tecnologici. L’idea prende forma nel 2020, durante le prime riunioni 

del Tavolo Automotive (maggio 2020), quando si apre la discussione su come integrare 

stabilmente formazione, innovazione e strategie industriali. Fin dall’inizio vengono valutati due 

scenari: da un lato la creazione di un’unica grande academy legata al Manufacturing Technology 

Competence Center (MTCC) e alla WCM Academy di FCA; dall’altro la costruzione di più 

Academy di filiera, diffuse, policentriche e aperte a una pluralità di soggetti. La scelta cade su 

questa seconda opzione, per coinvolgere tutto l’indotto e non solo le grandi imprese, valorizzare 

i diversi territori e mettere in rete strumenti e competenze già esistenti. 

Avvio della sperimentazione e ampliamento (2021–2026) 

Sulla base di questo indirizzo, nel novembre 2021 viene avviata una sperimentazione triennale 

del modello “Academy di filiera”, formalizzata con la D.G.R. 40-4135 del 19 novembre 2021 e 

successivamente rafforzata dalla D.G.R. 8-5281 del 1º luglio 2022. In questa prima fase 

vengono attivate due Academy pilota: una dedicata alla Mobilità integrata, innovativa e 

sostenibile, con sede nell’area torinese, e una dedicata a Tessile, abbigliamento, moda e green 

jobs, con nucleo principale nel territorio biellese. Nel corso del 2022, anche grazie alle analisi 

condotte da IRES Piemonte sui fabbisogni e sulla localizzazione ottimale, il modello viene 

progressivamente strutturato. 

Il salto di scala avviene nel 2023, quando, con la D.G.R. 5-7231 del 17 luglio, viene approvata la 

Direttiva “Academy di filiera del Piemonte, periodo 2023–2026”, che estende il programma ad 

altre nove filiere strategiche. A novembre 2023 viene pubblicato l’Avviso pubblico per la 

selezione, approvazione e finanziamento delle nuove Academy, mentre nel marzo 2024, con le 

Determinazioni dirigenziali n. 123, 126 e 127, vengono autorizzate le tre misure operative: 

formazione per occupati, formazione per disoccupati/inoccupati e azioni di sistema. Il triennio 
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2024–2026 è quindi dedicato all’implementazione, al monitoraggio e alla valutazione degli 

interventi, con il 2026 individuato come anno di bilancio complessivo e ridefinizione delle 

strategie future. 

Struttura di governance e partenariati 

Le Academy di filiera sono concepite come reti stabili ma aperte, composte da agenzie formative 

accreditate, imprese con capacità formativa e, dove presenti, università, ITS, poli di 

innovazione, centri di ricerca e associazioni di categoria. Le imprese forniscono macchinari, 

laboratori e tecnici formatori, partecipano alla progettazione dei percorsi e contribuiscono alla 

selezione degli allievi, segnando un superamento della tradizionale separazione tra “mondo 

della formazione” e “mondo del lavoro”. 

Ogni Academy è dotata di un Comitato di indirizzo che riunisce rappresentanti delle imprese, 

delle organizzazioni datoriali e sindacali. Questo organismo ha il compito di mantenere 

allineata l’offerta formativa ai fabbisogni in evoluzione, facilitare il raccordo con il tessuto 

produttivo e valutare gli esiti in termini di occupazione e qualità dei percorsi. I rapporti tra tutti 

i soggetti coinvolti sono regolati da Accordi di partenariato, che stabiliscono impegni, modalità 

di gestione, regole di monitoraggio e rendicontazione, nonché le condizioni per eventuali 

modifiche del partenariato, nel rispetto degli indirizzi regionali. 

Filiere coinvolte e logica territoriale 

Il sistema piemontese delle Academy di filiera parte, dunque, da due ambiti pilota – mobilità e 

tessile/moda/green jobs – e si estende, a partire dal 2023, ad altre nove filiere: mobilità 

sostenibile e aerospazio, tecnologie informatiche e digitali, manifattura avanzata, agrifood, 

logistica, costruzioni e manutenzione di infrastrutture sostenibili, turismo e montagna, welfare 

e innovazione sociale. La scelta di questi settori risponde a criteri di specializzazione produttiva 

territoriale, coerenza con la Strategia regionale di specializzazione intelligente (S3) e con le 

priorità del PNRR, presenza di una capacità formativa già installata e disponibilità di risorse 

complementari, come poli di innovazione, competence center e parchi scientifici. In questo 

modo, le Academy si collocano in corrispondenza dei principali cluster produttivi, come 

l’automotive e l’aerospazio tra Torino e Cuneo, il tessile nel biellese, l’agrifood nelle aree di 

Alessandria, Cuneo e Vercelli, la logistica nei nodi di Alessandria, Novara e Torino, mentre 

filiere come ICT, turismo e welfare hanno una diffusione trasversale a più province. 
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Tipologie di intervento formativo e finanziamento 

Operativamente, le Academy articolano la propria azione attraverso tre grandi tipologie di 

intervento. La formazione per occupati si rivolge a lavoratori dipendenti, autonomi e percettori 

di ammortizzatori sociali con corsi generalmente compresi tra 16 e 300 ore, orientati 

all’aggiornamento e alla specializzazione delle competenze. La formazione per disoccupati e 

inoccupati propone percorsi di reskilling tra 40 e 300 ore, estendibili fino a 600 ore con 

cofinanziamento, finalizzati all’inserimento nelle imprese della filiera. Le azioni di sistema, 

infine, sono rivolte agli attori territoriali e istituzionali e includono attività di promozione, 

animazione territoriale, orientamento, osservazione dei fabbisogni e costruzione di strumenti 

comuni. 

Dal punto di vista finanziario, la fase sperimentale 2021–2022 ha visto uno stanziamento 

dedicato di circa 9 milioni di euro per la filiera mobilità e di circa 5 milioni per la filiera 

tessile/moda/green jobs. Con l’estensione 2023–2026, la dotazione complessiva raggiunge 

circa 27 milioni di euro, con una media di circa 3 milioni per Academy, modulata in base alle 

specificità territoriali. Le principali fonti di finanziamento sono il Fondo per lo Sviluppo e la 

Coesione (FSC) e il Fondo Sociale Europeo/FSE+, integrati da risorse regionali dirette per studi, 

infrastrutture e costi non coperti dai fondi strutturali. In questo quadro, le Academy di filiera si 

presentano come uno degli strumenti centrali con cui la Regione intende rafforzare il legame 

tra formazione e sviluppo produttivo, accompagnare la transizione digitale ed ecologica e 

migliorare l’incontro tra domanda e offerta di competenze nel medio periodo. 

Le sperimentazioni nelle Marche e in Campania 

Marche 

La Regione Marche avvia nel 2024 una sperimentazione denominata Academy di Filiera, 

inserita nel quadro del Programma FSE+ 2021–2027 e orientata a rafforzare l’integrazione tra 

sistema formativo e imprese. Pur non rappresentando un’assoluta novità nel panorama 

nazionale – dove esperienze analoghe erano già state introdotte in altre regioni, come il 

Piemonte – l’iniziativa marchigiana si colloca in un processo più ampio di ripensamento della 

formazione professionale, finalizzato a ridurre il disallineamento tra competenze disponibili e 

fabbisogni del mercato del lavoro. 
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L’aspetto più caratterizzante del modello consiste nella sua struttura inter-istituzionale: enti 

di formazione accreditati, istituzioni scolastiche, università, associazioni datoriali e imprese 

sono chiamati a costituire partnership formalizzate, con un coinvolgimento diretto delle 

aziende nella progettazione e nell’erogazione della didattica. Questa impostazione, prevista 

dall’avviso regionale pubblicato nell’agosto 2024, introduce una cooperazione stabile tra 

mondo produttivo e sistema educativo, affidando alle imprese non solo un ruolo consultivo ma 

anche funzioni operative, attraverso la partecipazione di tecnici aziendali alle attività formative 

e la messa a disposizione di laboratori, attrezzature e processi reali. 

Il modello delle Academy prevede percorsi flessibili, anche di breve durata, orientati a 

competenze specifiche e certificabili. L’iniziativa include la possibilità di rilasciare 

microcredenziali, qualifiche o certificazioni di singole unità di competenza, con l’obiettivo di 

strutturare offerte formative modulari e adattabili alle esigenze dei settori produttivi 

interessati. Il sistema finanziario associato – un plafond iniziale di 700.000 euro per 

ciascuna Academy, con ulteriori risorse assegnate sulla base di criteri di efficacia e risultati 

occupazionali – intende sostenere non solo l’avvio dei percorsi, ma anche il monitoraggio delle 

ricadute in termini di inserimento lavorativo e di qualità della formazione100. 

Una delle prime applicazioni operative del modello si realizza nel 2025 con l’Academy dedicata 

alla filiera dell’artigianato, promossa da FORM.ART.MARCHE101 insieme a enti formativi, 

scuole, associazioni datoriali e all’Università di Camerino. L’offerta, articolata in corsi gratuiti 

distribuiti sul territorio regionale, riguarda figure tecniche richieste dalle imprese, come 

saldatori, meccatronici, termoidraulici e altri operatori specializzati. 

L’organizzazione interna della struttura – composta da un comitato di pilotaggio e gruppi 

dedicati alla progettazione e alla gestione – rispecchia l’impostazione del modello, centrata su 

una cooperazione continuativa tra attori formativi e produttivi. 

Campania 

Nel 2024 la Regione Campania avvia una sperimentazione strutturata delle Academy di Filiera 

attraverso l’Avviso Pubblico Campania Academy Industria (CAI) – Formare per Lavorare, 

 
100 Regione Marche, Scheda informativa: Academy di filiera, PR Marche FSE+ 2021/2027, Asse 2 “Istruzione e 

Formazione”, pp. 1–4. 
101 FORM.ART.MARCHE, Academy di filiera Artigianato – Avvio delle attività, 11 giugno 2025. 
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disciplinato dalla D.G.R. n. 338 del 3 giugno 2024 e collocato nel quadro del Programma 

Regionale FSE+ Campania 2021–2027, in coerenza con le priorità del PNRR. L’iniziativa mira 

a rafforzare l’integrazione tra politiche formative e sviluppo industriale, sostenendo la 

qualificazione e la riqualificazione della forza lavoro in settori produttivi ritenuti strategici per 

l’economia regionale. Con questa misura, la Campania introduce un modello orientato alla 

costruzione di reti stabili tra imprese e organismi formativi, con l’obiettivo di generare percorsi 

professionalizzanti direttamente ancorati ai fabbisogni delle filiere produttive. 

L’elemento centrale del modello campano è la richiesta che ogni Academy si costituisca nella 

forma giuridica di una Società Consortile a responsabilità limitata (Scarl), cui 

partecipano imprese e enti di formazione accreditati, affiancati da ulteriori soggetti qualificanti 

individuati attraverso accordi di collaborazione. Questa scelta formale sancisce un livello di 

integrazione particolarmente vincolante tra gli attori coinvolti, attribuendo alle imprese un 

ruolo decisivo non solo nella definizione degli obiettivi e dei contenuti formativi, ma anche nella 

governance della struttura. Il partenariato deve infatti comprendere micro, piccole e medie 

imprese (con possibilità di includere anche grandi imprese), fino a due enti di formazione 

accreditati e almeno un soggetto qualificante tra quelli indicati dall’avviso regionale, tutti 

operanti sul territorio campano. 

Le attività delle Academy si articolano in tre ambiti: l’aggiornamento e la riqualificazione 

dei lavoratori già occupati all’interno delle imprese della filiera; la qualificazione e 

l’inserimento di persone disoccupate o inoccupate nelle aziende aderenti; e un insieme 

di Azioni di Sistema finalizzate a garantire il coordinamento, la qualità e la sostenibilità 

dell’intervento. L’approccio scelto dalla Regione punta quindi a integrare in un’unica struttura 

la formazione continua, le politiche attive del lavoro e gli interventi di supporto organizzativo e 

gestionale alle imprese partecipanti. 

Dal punto di vista finanziario, il programma è sostenuto da una dotazione significativa: 32 

milioni di euro del PR FSE+ Campania 2021–2027, cui si aggiungono 10 milioni di euro del PR 

FESR 2021–2027 destinati alle spese di avvio delle Academy. L’avviso prevede il 

riconoscimento e il finanziamento di sedici Academy di filiera, distribuite sulle principali filiere 

produttive regionali. Le spese relative alla formazione e alla riqualificazione del personale sono 

finanziate a costi standard, mentre le Azioni di Sistema possono essere rimborsate fino a un 

massimo di 500.000 euro per ciascuna Academy. 
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Nel complesso, le sperimentazioni delle Academy nelle Marche e in Campania si inseriscono 

nella tendenza, ormai diffusa a livello nazionale, di costruire sistemi formativi più permeabili 

al mondo del lavoro, fondati su partenariati stabili, apprendimento pratico e strutture di 

certificazione delle competenze più flessibili e modulari. 

Buone pratiche e fattori di successo 
 

All’interno del progetto WBL-TOI sono state raccolte diverse esperienze di WBL in vari Paesi 

europei102. Di seguito vengono presentate alcune buone pratiche particolarmente 

significative. 

 

1. Pirkanmaa Vocational Institute – Finlandia 

Il Pirkanmaa Vocational Institute (PVI), in Finlandia, ha sviluppato un processo sistematico 

di WBL per i programmi di istruzione e formazione professionale di livello secondario 

superiore. 

Ogni studente, insieme ad un insegnante e ad un tutor aziendale, elabora un piano di 

apprendimento personalizzato che definisce obiettivi, compiti da svolgere sul posto di 

lavoro, criteri di valutazione e dimostrazione delle competenze. 

Questo piano viene integrato nel percorso formativo generale e si basa su curricula 

standardizzati a livello nazionale. 

L’apprendimento avviene attraverso la collaborazione tra scuola e impresa e prevede una 

valutazione costante: studenti, tutor aziendali e docenti discutono insieme i progressi e 

definiscono eventuali azioni correttive. 

Uno degli elementi distintivi di questo modello è l’attenzione alla qualità: il processo viene 

verificato ogni anno tramite indagini, analisi dei dati e indicatori di soddisfazione di studenti e 

aziende. 

2. Sistema duale austriaco – TFBS/EKE 

 
102 Bacher, D., & Humpl, S. (2009). Analysis of good practices developing the quality of work-based learning 
and preparations for transfer. WBL-TOI Project. Lifelong Learning Programme. 
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In Austria, l’istituto TFBS/EKE rappresenta un esempio del sistema duale, in cui gli studenti 

alternano periodi di lavoro in azienda a momenti di formazione scolastica. 

Ogni cinque anni la scuola effettua una “job analysis” insieme alle imprese per aggiornare i 

contenuti del curriculum formativo.   

Un aspetto innovativo di questo modello è la creazione di progetti pratici durante il terzo 

anno di formazione, in cui gli studenti lavorano su problemi reali delle aziende, favorendo 

l’integrazione tra conoscenze teoriche e competenze pratiche. 

La pianificazione è affidata ai cosiddetti “Zukunftsforen” (forum per il futuro), gruppi di 

insegnanti che si occupano di aggiornare continuamente il percorso formativo in base alle 

innovazioni tecniche e ai bisogni del mercato. 

 

3. MBO – Paesi Bassi 

Il modello olandese dell’MBO prevede due percorsi alternativi: uno prevalentemente 

scolastico e uno basato sul lavoro, in cui lo studente lavora quattro giorni alla settimana in 

azienda e frequenta la scuola un giorno alla settimana. 

La gestione del sistema è condivisa tra i centri di expertise settoriali, che definiscono i 

requisiti formativi (il cosa insegnare), e i collegi professionali, che stabiliscono le modalità di 

erogazione della formazione (il come insegnare). 

Due progetti rappresentano casi esemplari: 

• Riduzione dell’abbandono scolastico precoce tramite percorsi personalizzati 

orientati al lavoro. 

• Inclusione sociale di gruppi a rischio attraverso itinerari formativi su misura e 

tutoraggio individuale. 

Il modello si distingue per la sua flessibilità e per la possibilità di personalizzare i percorsi in 

base alle esigenze dello studente e del settore produttivo. 

 

4. Università di Scienze Applicate Technikum Wien – Austria 
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Presso la Technikum Wien, i tirocini professionali sono parte integrante dei corsi di laurea. 

Gli studenti svolgono un periodo di 12-15 settimane in azienda, sulla base di un contratto 

formativo che definisce obiettivi, compiti e responsabilità di tutte le parti coinvolte. 

Al termine, presentano un report finale e ricevono una valutazione congiunta da parte del tutor 

accademico e di quello aziendale. 

Questa pratica ha dimostrato un forte impatto sull’inserimento lavorativo: circa la metà 

degli studenti trova impiego nell’azienda dove ha svolto il tirocinio 

 

Un caso italiano: la Piazza dei Mestieri 

La Piazza dei Mestieri nasce ufficialmente a Torino nel 2004 con l’obiettivo di contrastare la 

dispersione scolastica, promuovere l’inclusione e costruire un ponte stabile tra formazione e 

lavoro. Nel corso degli anni questo modello si è diffuso con sedi anche a Catania e – più 

recentemente – a Milano, assumendo una dimensione nazionale pur mantenendo una forte 

radice territoriale103.  

Il modello si ispira idealmente alle piazze delle nostre città – luoghi di incontro, scambio di 

competenze e vita comunitaria – trasferendo quell’idea in un contesto educativo e 

professionale, dove arti e mestieri convivono con cultura, formazione e produzione.  

Le sue attività spaziano da percorsi di formazione professionale (in settori come ristorazione, 

panificazione, birrificazione, estetica, grafica, tecnologie digitali) a servizi di tutoraggio, 

sostegno allo studio, laboratori sociali aperti al quartiere e al territorio.  

Tra i punti di forza del modello si possono evidenziare: 

• Personalizzazione e attenzione al singolo: ogni studente è accompagnato in un 

percorso che cerca di valorizzare il talento individuale, i tempi e i bisogni specifici, anche 

con attività di recupero e supporto extrascolastico.  

 
103 https://piazzadeimestieri.it/wp21/wp-content/uploads/2022/04/2022.04.27-Piazza-dei-Mestieri-Il-
progetto-sbarca-a-MI_www.finanza.repubblica.it_.pdf 
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• Integrazione tra formazione e produzione reale: accanto ai laboratori formativi, 

la Piazza organizza imprese sociali (bar, ristorante, produzioni artigianali) che vivono 

nel contesto educativo stesso, offrendo ai giovani un’esperienza concreta di lavoro.  

• Capacità di replicabilità e adattabilità locale: pur avendo principi comuni, ogni 

sede si modella sulle caratteristiche del territorio in cui opera, integrandosi con reti locali 

(scuola, imprese, associazioni, istituzioni) e rispondendo ai bisogni specifici della 

comunità.  

• Impulso sociale e inclusione: il modello è pensato non solo come luogo di 

formazione, ma come spazio comunitario dove attivare iniziative contro l’esclusione 

sociale, offrire servizi al quartiere, favorire integrazione di giovani stranieri e 

promuovere la cultura come leva educativa.  

• Visibilità e credibilità nel mondo del lavoro: le Piazze hanno costruito una 

reputazione che consente di attirare collaborazioni con aziende, istituzioni e finanziatori, 

favorendo l’inserimento lavorativo dei giovani formati.  

In breve, la Piazza dei Mestieri costituisce una “piazza formativa” che riunisce in uno spazio 

polifunzionale formazione, produzione, accompagnamento sociale e comunitario: un modello 

che dimostra come l’apprendimento basato sul lavoro possa essere inserito in un contesto 

culturale e territoriale, restituendo ai giovani non solo competenze tecniche ma anche 

autoefficacia, appartenenza e opportunità concrete. 

Infine, il progetto Digital Work-Based Learning (2023)104 ha definito criteri per progettare 

percorsi WBL efficaci in ambito digitale. Tra gli elementi chiave emergono: 

1. Competenze ibride: integrazione di abilità tecniche (es. strumenti software 

aziendali) e trasversali (creatività, pensiero critico     

2. Comunità in rete: piattaforme che collegano studenti, docenti e datori di lavoro, 

permettendo la risoluzione di problemi reali e la condivisione di portfolio digitali. 

3. Valutazione dinamica: utilizzo di feedback continuo, autovalutazione e strumenti 

come e-portfolio per documentare le competenze. 

 
104 https://www.sfc.it/images/sfc/documenti/IT_ D-WBL-WP1-Focus-Group-info 
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Prospettive future  
 

Negli ultimi mesi, il panorama legislativo relativo ai percorsi formativi integrati con il lavoro – 

in particolare il tirocinio e l’apprendistato – è stato oggetto di un intenso dibattito normativo e 

tecnico. 

Per quanto riguarda il tirocinio extracurriculare, la proposta di revisione in discussione presso 

il Ministero del Lavoro e delle Politiche Sociali con le Regioni presenta alcune modifiche 

significative. In particolare, la durata prevista per i tirocini è orientata verso un limite massimo 

complessivo di sei mesi, in linea con le direttive europee, prevedendo specifiche differenziazioni 

in funzione della tipologia (transizione, inserimento/reinserimento, inclusione sociale). È stata 

posta attenzione alla necessità di prevenire utilizzi impropri del tirocinio attraverso condizioni 

esplicite nel piano formativo individuale, che dovrà chiaramente riferirsi a standard descrittivi 

dell'Atlante del Lavoro e delle qualificazioni o a qualificazioni regionali incluse nel Repertorio 

nazionale. Di rilievo anche l’aumento dell’indennità di partecipazione, stabilita tra 600 e 800 

euro mensili lordi, con almeno il 30% a carico del soggetto ospitante. 

Quindi, in pratica: 

• Minimo 30% dell’indennità → pagata direttamente dal datore di lavoro (azienda 

ospitante), che potrà anche coprirla parzialmente tramite buoni pasto (fino a un 

massimo di 240 euro mensili). 

• Rimanente fino al 70% → eventualmente coperto da risorse pubbliche o da altre fonti 

di finanziamento. 

Per quanto riguarda il confronto con le cifre attualmente vigenti (linee guida 2017, ancora in 

vigore), si tratta di un significativo aumento. Ad oggi, infatti, l’indennità minima nazionale di 

partecipazione prevista è di almeno 300 euro lordi mensili, con alcune regioni che hanno 

elevato tale cifra, ma generalmente non ai livelli proposti ora (600-800 euro). Pertanto, la 

proposta attualmente in discussione prevede un incremento considerevole (circa il doppio o 

più) rispetto al minimo nazionale attuale, puntando quindi a rendere più sostenibile e 

incentivante l’esperienza del tirocinio. 
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Per quanto riguarda l’apprendistato, la bozza attualmente in circolazione, frutto di un accordo 

tecnico tra Ministero e Regioni, rappresenta una netta svolta rispetto all’assetto precedente. 

L’eliminazione dei limiti di età per gli apprendistati duali (primo e terzo livello) modifica 

profondamente l’identità dell’istituto, rendendolo un contratto di formazione permanente e 

non più focalizzato esclusivamente sui giovani. Se da un lato tale apertura permette nuove 

opportunità, come la riqualificazione degli adulti o il reinserimento lavorativo di migranti, 

dall’altro rischia, senza adeguati incrementi finanziari, di penalizzare ulteriormente i giovani, 

spostandoli sui tirocini, più brevi e meno qualificanti. 

Inoltre, la proposta amplia notevolmente le finalità dell’apprendistato, includendo percorsi 

molto eterogenei, anche brevissimi, rischiando così di snaturare l’istituto, in particolare 

quello di terzo livello, tradizionalmente connesso a formazione terziaria o ad alta 

specializzazione. La riduzione della durata minima dell’apprendistato di alta formazione e 

ricerca da 6 mesi a soli tre mesi accentua ulteriormente il rischio di trasformare tale tipologia 

di apprendistato in un mero contratto di breve durata, lontano dalle sue originarie finalità 

formative e professionalizzanti. 

Infine, l’assenza delle parti sociali nella definizione delle nuove regole evidenzia una 

significativa discontinuità rispetto al passato, minando il ruolo storicamente riconosciuto ai 

corpi intermedi e rischiando di ridurre l’apprendistato a semplice strumento di politica attiva, 

privo di collegamento con gli effettivi fabbisogni professionali e il sistema contrattuale105. 

Riforme in arrivo  

Negli ultimi mesi il tema della riforma dei percorsi formativi integrati con il lavoro, in 

particolare tirocini e apprendistato, è tornato al centro di un intenso dibattito normativo e 

politico sia a livello nazionale che europeo. Questo confronto si sta svolgendo in un momento 

in cui emerge con forza la necessità di aggiornare strumenti che, se ben regolamentati, possono 

rappresentare un ponte tra formazione e occupazione, ma che, se lasciati privi di regole chiare, 

rischiano di diventare strumenti di precarizzazione e sfruttamento. 

 
105 M. Tiraboschi, M. Colombo, Verso una nuova riforma del contratto di apprendistato? Interventi ADAPT, 
2025. 
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A livello europeo, la svolta è stata data dall’approvazione della Direttiva UE 2024/1233 del 

Parlamento europeo e del Consiglio, pubblicata a febbraio 2024, che introduce standard minimi 

per tutti i tirocini, siano essi curriculari o extracurriculari (Parlamento Europeo). La direttiva 

prevede che i tirocini siano effettivamente formativi, con obiettivi chiari, un tutoraggio reale, e 

una adeguata remunerazione, oltre a una durata limitata e condizioni di trasparenza per 

prevenire abusi. Questo significa che tutti gli Stati membri, Italia compresa, dovranno adeguare 

le proprie normative per evitare che lo stage venga utilizzato come forma di lavoro non tutelato. 

Il documento europeo riguarda quindi l’intero sistema, ponendo particolare attenzione al 

problema della frammentazione normativa che, nel caso italiano, è molto evidente. 

In Italia, infatti, oggi esistono linee guida nazionali solo per i tirocini extracurriculari, 

definite inizialmente con l’accordo Stato-Regioni del 2017 (Regioni.it) e aggiornate 

parzialmente con la Legge di Bilancio 2022. Queste linee guida fissano una durata massima di 

sei mesi (fino a dodici per categorie svantaggiate e ventiquattro per persone con disabilità), 

un’indennità minima nazionale di 300 euro lordi mensili, e alcune regole generali sui contenuti 

del tirocinio e sulla necessità di un piano formativo individuale. Tuttavia, non esiste una 

cornice nazionale per i tirocini curriculari, lasciando quindi alle università, alle scuole e 

alle singole regioni una vasta discrezionalità nella gestione, con conseguente eterogeneità di 

regole e tutele. Questa assenza di linee guida unitarie crea confusione sia per gli studenti che 

per le aziende, come segnalato da più osservatori, tra cui la Repubblica degli Stagisti 

(Repubblica degli Stagisti). 

Proprio per colmare questo vuoto normativo, negli ultimi mesi è stata avanzata una proposta 

politica molto discussa: la campagna “BAstage” promossa da Italia Viva. Questa iniziativa 

prevede l’abolizione completa dei tirocini extracurriculari e la creazione di una normativa 

unica per i tirocini curriculari, con regole chiare e uniformi in tutto il Paese106. La proposta 

include l’introduzione di un’indennità minima obbligatoria – inizialmente indicata in almeno 

350 euro mensili – e un sistema di sanzioni per le strutture che attivano stage non conformi. 

Secondo Italia Viva, l’obiettivo è eliminare una forma di precarietà spesso abusata come il 

tirocinio extracurriculare e trasformare lo stage in una vera esperienza formativa collegata al 

percorso di studi, con tutele certe e diritti garantiti. Si tratta di un approccio radicale, che però 

 
106 https://www.ilfoglio.it/politica/2025/03/05/news/-bastage-cosa-prevedono-le-proposte-di-italia-viva-sui-
tirocini-7489015 
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ha trovato opposizione da parte di chi ritiene che abolire gli extracurriculari rischi di limitare le 

opportunità di ingresso nel mondo del lavoro, soprattutto in contesti in cui la formazione 

universitaria non prevede esperienze pratiche obbligatorie. 

Parallelamente, il Ministero del Lavoro, in accordo con le Regioni, sta lavorando a una 

revisione delle linee guida sugli extracurriculari. La bozza attualmente in discussione 

prevede alcune modifiche di rilievo, come l’aumento significativo dell’indennità minima, che 

passerebbe dal minimo attuale di 300 euro a una fascia compresa tra 600 e 800 euro lordi 

mensili. Almeno il 30% di questa cifra dovrebbe essere a carico diretto dell’azienda ospitante, 

anche tramite buoni pasto fino a 240 euro al mese, mentre la quota restante potrebbe essere 

coperta da fondi pubblici. Inoltre, viene confermata la durata massima complessiva di sei mesi, 

in linea con la direttiva europea, e viene introdotta una differenziazione più netta tra tre 

tipologie di tirocinio: transizione, inserimento/reinserimento, e inclusione sociale. 

Un altro elemento importante è l’obbligo di collegare ogni tirocinio a un Piano Formativo 

Individuale strutturato, che faccia riferimento agli standard descrittivi dell’Atlante del 

Lavoro e delle Qualificazioni o alle qualificazioni regionali presenti nel Repertorio 

nazionale. Questo dovrebbe garantire che il tirocinio non sia un’attività lavorativa 

mascherata, ma un vero percorso di apprendimento. 

Oltre ai tirocini, la riforma in discussione tocca anche l’apprendistato, con una particolare 

attenzione alla forma cosiddetta “duale”, cioè quella che integra lavoro e formazione scolastica 

o universitaria (primo e terzo livello). La bozza prevede una modifica sostanziale: 

l’eliminazione dei limiti di età per accedere a questi contratti. Questa novità permetterebbe 

non solo ai giovani, ma anche agli adulti in fase di riqualificazione professionale, ai migranti e 

ad altre categorie di lavoratori, di entrare in percorsi formativi-lavorativi con un contratto di 

apprendistato. Tuttavia, diverse organizzazioni sindacali e parti sociali hanno espresso 

preoccupazioni: senza adeguate risorse finanziarie, l’estensione dell’apprendistato a tutte le età 

potrebbe creare effetti distorsivi, spostando i giovani verso tirocini brevi e meno tutelanti e 

snaturando l’apprendistato stesso, nato storicamente come strumento per accompagnare i 

giovani nella transizione scuola-lavoro. Inoltre, la proposta include anche una riduzione della 

durata minima per l’apprendistato di alta formazione e ricerca (terzo livello), che scenderebbe 

da sei a tre mesi. Questo cambiamento, secondo i critici, rischia di trasformare questa forma 
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contrattuale in uno strumento di breve durata, perdendo così la dimensione di percorso 

formativo strutturato e professionalizzante. 

Infine, un tema trasversale riguarda la mancanza di un ruolo attivo delle parti sociali 

nella definizione delle nuove regole. Storicamente, sindacati e associazioni datoriali hanno 

avuto un ruolo centrale nel definire le politiche di apprendistato e formazione. La loro 

esclusione dai tavoli decisionali segna una discontinuità importante e potrebbe portare a regole 

meno aderenti ai bisogni reali delle imprese e dei lavoratori. Questo rischio viene sottolineato 

da diversi osservatori, che temono che l’apprendistato possa essere ridotto a un mero strumento 

di politica attiva del lavoro, senza una visione di lungo periodo legata ai fabbisogni professionali 

e al sistema contrattuale. 

In sintesi, ci troviamo di fronte a un momento cruciale di riforma, in cui si intrecciano 

pressioni europee, iniziative politiche interne e negoziati tra Stato e Regioni. Da un lato, 

l’Europa chiede standard comuni e maggiore qualità; dall’altro, in Italia si confrontano visioni 

diverse: quella che punta a rafforzare e regolamentare meglio i tirocini, e quella che vorrebbe 

un cambiamento radicale con l’abolizione degli extracurriculari. Parallelamente, l’estensione 

dell’apprendistato duale e la sua trasformazione in contratto aperto a tutte le età aprono nuove 

possibilità ma anche nuovi rischi. La mancanza di una cornice normativa chiara per i 

tirocini curriculari e la necessità di coordinare tutti questi strumenti rendono urgente una 

riforma complessiva che metta al centro la qualità formativa, la tutela dei giovani e la 

coerenza con il mercato del lavoro, evitando sovrapposizioni e zone grigie che, fino ad 

oggi, hanno spesso penalizzato sia i tirocinanti che le imprese. 

Conclusioni 

L'apprendimento basato sul lavoro rappresenta una componente sempre più importante del 

sistema educativo e formativo italiano, in linea con le tendenze europee e internazionali. I 

diversi modelli implementati in Italia - alternanza scuola-lavoro, apprendistato, sistema duale, 

tirocini - offrono opportunità significative per lo sviluppo delle competenze professionali e 

l'orientamento dei giovani. 

Tuttavia, la qualità e l'efficacia di queste esperienze dipendono da molteplici fattori, tra cui la 

preparazione dei tutor, l'integrazione tra istituzioni educative e imprese, e la capacità di 



 

67 
 

bilanciare competenze tecniche e trasversali. Le buone pratiche identificate, come il progetto 

WBL Guarantee e i casi di successo analizzati dalla ricerca sulla formazione duale, forniscono 

indicazioni preziose per il miglioramento continuo di questi percorsi formativi. 

La sfida principale rimane quella di costruire un sistema di apprendimento basato sul lavoro 

che possa rispondere efficacemente alle esigenze dei giovani, delle imprese e della società nel 

suo complesso, valorizzando la diversità dei percorsi formativi e garantendo al contempo 

qualità ed equità delle esperienze offerte. 
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