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EDITORIALE 

Diventa ogni giorno più interessante seguire il dibattito culturale in­
torno al ruolo della formazione professionale. 

Santo Quadri, afferma: «ha formazione professionale deve essere un 
fatto completo, una educazione dell'uomo — sia nella fase iniziale che 
permanente — Si parla di polivalenza a livello tecnico-produttivo; si deve 
parlare ancora di più di una polivalenza sociale, morale, culturale e spiri­
tuale della formazione professionale ». 

E ne dà la ragione, individuando in essa la sintesi creativa, non 
scomponibile, né separabile della istruzione, come procedure curricolari 
specifiche ed efficaci, con la educazione, come apertura a valori più gene­
rali di senso, e con la professionalità, quale tragitto complesso che porta ad 
orientarsi, a partire da sé, nel mondo del lavoro, delle professioni, delle 
sue imprevedibili opportunità e nelle sue incessanti innovazioni. Essa assu­
me il carattere di risposta alla azione di Dio, che chiama ogni uomo a 
realizzare pienamente se stesso in una professione e a contribuire al mi­
glioramento della società. 

Altri vede nella formazione <v un processo essenzialmente educativo e 
relazionale in grado di incorporare i nuovi saperi e le nuove tecnologie, fi­
nalizzandole alla crescita della persona », escludendo Vautosufficienza e fa-
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vorendo lo sviluppo dell'intercomunicazione fra formazione scolastica, pro­
fessionale ed aziendale. « Ciò porta ad un disegno di regolazione di tipo 
promozionale, policentrico e relazionale, capace di corrispondere alla matu­
rità dei soggetti sociali, garantendo allo stesso tempo l'effettività dei diritti 
formativi di tutte le categorie di cittadini, compresi i più sfavoriti. Si tratta 
di un disegno realizzato attraverso il coinvolgimento dei diversi soggetti so­
ciali (imprese, associazionismo, mondi vitali), in modo tale da ridurre il 
grado di problematicità e di rischio, di disorientamento e di « dissipazione 
di senso » connesso alle numerose linee di discontinuità che si vanno crean­
do nei percorsi di vita delle persone e in particolare dei giovani. In modo, 
nello stesso tempo, di corrispondere alle necessità — tipiche dei soggetti 
economici — di spendita della formazione come risorsa per lo sviluppo» 
(Dario Nicoli). 

Si integra così la posizione di chi vede la formazione professionale so­
prattutto come investimento delle risorse umane al fine di migliorare sul 
piano individuale la produttività e il livello retributivo e su piano sociale 
la capacità di rispondere alle esigenze della innovazione e di mercato. 

Si appiana la strada a riconoscere la formazione come diritto prima 
di tutto a costruire, da parte di ognuno, un proprio percorso, ad accumula­
re forza soggettiva e capacità di orientamento e di scelta. 

Il mercato stesso del lavoro crea maggiori spazi alla affermazione glo­
bale del lavoratore, come faceva notare Vincenzo Cesareo fin dal 1985. 
Connotato da complessità e frammentazione, esso non appare pia come un 
sistema di posti, ma come un insieme di opportunità, meglio di percorsi ar­
ticolati, talvolta discontinui, dove l'incontro tra domanda e offerta avviene 
non più secondo modalità rigidamente determinate, ma in base a prestazio­
ni lavorative caratterizzate da una gamma di elementi di scambio tra i la­
voratori e datori di lavoro. Il sistema formativo, sia scolastico che profes­
sionale, dovrà rispondere a tale esigenza di personalizzazione dei percorsi 
formativi, acquistando in flessibilità e autonomia. 

ha scoperta della centralità del fatto formativo, mentre ne rende più 
sicura la unitarietà, referendosi alla centralità della persona, ne fa più 
complessa e problematica l'acquisizione. La formazione deve agire su diver­
si fronti: da una parte tenta di conciliare l'esigenze di maturità personale 
con quelle di fornire competenze specifiche adeguate a interagire con la 
complessità tecnico-organizzativa del mondo del lavoro, dall'altra prepara 
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giovani e adulti a collocare la propria attività in un quadro più ampio e 
articolato, disponibili al cambiamento. Non si tratta tanto di aiutare il gio­
vane a conquistarsi « un posto di lavoro », che una volta raggiunto possa 
assicurare posizioni di sicurezza e di resa, ma di abilitarlo a svolgere con 
competenza un ruolo che lo metta in relazione con la totalità dei compiti 
lavorativi presenti nell'azienza, lo faccia interagire con gli altri lavoratori 
dell'azienda stessa e lo renda soggetto cosciente del sistema produttivo e so­
ciale, di cui fa parte. Lo stesso concetto di competenza è in evoluzione. 
Non è tanto la capacità di compiere una determinata attività, in modo tec­
nologicamente e operativamente valido e produtivo, quanto di possedere do­
ti di cultura generale, di creatività e di innovazione, di lettura dei vari lin­
guaggi, dall'informatico allo scientifico e al tecnologico, una continua adat­
tabilità, doti dì comunicazione e di autonomia. Emerge l'esigenza di abilità 
nuove, che sono sempre meno di tipo professionale, inteso nel suo significa­
to classico, e di metaqualità che sono più legate alla affermazione della 
persona e al « saper essere », colmandosi le distanze tra il fatto educativo e 
quello formativo professionale. 

Così il Progetto Formativo della Confederazione degli Enti di FP di 
ispirazione cristiana: «In questo contesto socio-culturale professionalità si­
gnifica non solo praticare in modo competente un ruolo produttivo, ma in­
serirsi attivamente e con stile personale in esso. Diventano assolutamente 
necessarie capacità critiche, creatività intelligente, autonomia personale, as­
sunzione di responsabilità, capacità collaborativa e gestione ponderata delle 
decisioni operative... Da un punto di vista personale, essa può essere vista 
come una risposta alla domanda di ricomposizione dell'intera esperienza di 
vita e non solo dell'attività produttiva dell'uomo-lavoratore ». 

Educazione e professionalità 

Il coniugare insieme questi due termini denota il tipo nuovo di for­
mazione voluto attualmente dai processi innovativi. Per raggiungere le loro 
finalità essi non possono non svilupparsi in questa direzione; pena il cadere 
in forme più sofisticate di addestramento. A tale prospettiva si oppone una 
mentalità che voglia suddividere in tappe la vita, assegnare alla prima la 
educazione, alla seconda la formazione professionale, alla terza l'esercizio 
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della professionalità e così via, e deputare all'una o all'altra agenzia forma­
tiva il compito di seguirle in modo specifico. Non ci si rende conto che 
educazione e professionalità di fatto continuamente si intrecciano nel corso 
della vita, pur assumendo attenzioni, contenuti e metodologie diverse secon­
do le età e le circostanze, ed attendono dalle agenzie formative un inter­
scambio sistematico. Nella scuola deve entrare maggiormente la cultura dei-
lavoro e della professionalità, anche se limitata ad una preparazione di ba­
se professionale; la formazione professionale deve aprirsi ad una forte con­
sistenza culturale; l'azienda deve sviluppare la formazione sul lavoro e of­
frire momenti di rinnovamento culturale e formativo. L'ideale sarebbe 
quello di moltiplicare occasioni di vera e propria interazione tra le diverse 
agenzie formative, rispettandone il contributo specifico. 

Questa visione, lungi dal rifiutare gli intendimenti efficientistici e pro­
duttivistici dell'organizzazione del lavoro, li rapporta con gli esiti complessi­
vi della maturazione personale e li comprende in essa ai fini di perfeziona­
mento della persona stessa. Ad un esame parcellizzato dei diversi fattori 
che contribuiscono al perfezionamento del lavoratore, si sostituisce un ten­
tativo di sintesi e di gerarchizzazione dei fattori stessi in una prospettiva 
unitaria. Si superano intewenti settoriali e unidirezionali per farsi attenti 
alla dimensione della globalità e dell'unitarietà personale, favorendo l'in­
staurarsi di modi e di stili che esprimono concretamente, sia a livello di 
cultura del lavoro che di pratica sociale, il primato della persona e dei va­
lori ad essa connessi. 

Ne esce arricchita la concezione stessa di formazione professionale, 
rapportata all'interno processo formativo, come fa notare il Progetto Forma­
tivo CONFAP che la vede: «momento organico dell'ininterrotto processo 
educativo, a cui concorrono le diverse agenzie, che fino dalla prima età e 
lungo l'intero corso dell'esistenza, a cominciare dalla famiglia, cercano di 
aiutare le persone a crescere nelle loro capacità di libertà e responsabilità, 
vivendo in pienezza la loro vita». 

Altri rapportano il fenomeno all'emergenza del fatto educativo stesso, 
che si connota per due aspetti di novità. «Da una parte i valori positivi 
dei segni dei tempi: rappresentano una vera crescita in umanità. Affermano 
la centralità dell'uomo, sottolineandone la soggettività, Yautocoscienza, la li­
bertà, il protagonismo. Il giovane si presenta, da questo punto di vista, co­
me il primo attore della sua crescita in quanto è persona cosciente e libe-
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ra, e quindi capace non solo di assimilare e di ricevere, ma anche di crea­
re e di modificare, formandosi delle proprie convinzioni e credenze». (Egi­
dio Vigano). Dall'altra non mancano i disvalori, che incidono profonda­
mente sul modo di pensare e di agire, specie dei giovani; «Purtroppo, a 
prima vista sembrerebbero più invadenti i disvalori. Il sofisticato sistema 
della comunicazione con la sua enfasi su ciò che è piacevole ed effimero 
più che su ciò che è importante e vero, rischia di stimolare al culto del­
l'apparenza, emarginando le frontiere dell'interiorità e dei veri ideali. Nella 
testa e nel cuore delle persone, soprattutto giovani, c'è il pericolo non im­
maginario che entri sempre più prepotentemente una venatura di materiali­
smo e di edonismo per tanti messaggi indotti dai mass-media. 1 ritmi psico­
logici del tempo privilegiano l'accentuazione del presente, in contrasto o 
senza troppa memoria del passato e con impaziente fretta di futuro » (Egi­
dio Vigano). 

La convivenza con i giovani fa percepire che, mentre si rifiuta il mo­
dello culturale dell'uomo di ieri, sta maturando un nuovo modello di uo­
mo, che va oltre il benessere, oltre una visione antropocentrica ed efficien-
tista, oltre la libertà indiscriminata del singolo verso valori di una genuina 
personalità umana. In questa direzione si trova anche la revisione della 
professionalità intesa non solo come strumentazione per l'affermazione indi­
viduale e come fonte di guadagno, ma come potenziamento della persona, 
come modalità di vita, come vocazione, come forma di collaborazione per 
rispondere alle responsabilità personali e sociali di ognuno. 

E un cammino che le nuove generazioni stanno facendo e che non 
manca di ambiguità, convivendo insieme nello sforzo di rinnovamento segni 
positivi e negativi. 

Agli albori della società post-industriale si intravede la possibilità di 
recuperare per tutti la dimensione soggettiva, la sfera affettiva, la legittima 
aspirazione dei lavoratori a soddisfare, anche nel lavoro e attraverso il la­
voro, i propri bisogni radicali. 

Dall'assunzione di tale prospettiva di futuro nasce l'urgenza di utiliz­
zare delle formazioni tecniche e metodologiche, formative adeguate sia nel 
momento della progettazione, come nel corso dell'attuazione e nelle fasi di 
valutazione e di verifica; si incrementano le dimensioni motivazionali ed 
affettive; si bada alla qualità umana delle relazioni interpersonali, dei com-
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portamenti e del clima che si respira; si instaura la logica della partecipa­
zione e della collaborazione; si costruisce una comunità formativa. 

Sul piano della didattica si accelera il progessivo abbandono del mo­
dello scolastico — inteso nel suo senso deteriore — si favorisce il ricorso 
alla ingegneria ciclico-modulare e maggiormente si diffonde il sistema del­
l'alternanza. 

Accanto alla attività formativa curriculare si aprono spazi ad attività 
exiracurricolari di vario tipo (ricreative, sportive, culturali, religiose), che 
integrano il processo formativo; si entra in dialogo con le realtà del terri­
torio. 

« Ognuno, a qualunque età ed in qualunque situazione di partenza 
partecipi ai processi formativi, si ritiene ed è trattato come soggetto della 
propria formazione; rispettato nella ricchezza della sua dignità personale; 
accolto nei suoi ritmi di apprendimento e di crescita; valorizzato secondo le 
sue potenzialità personali; stimolato ad entrare in dialogo costruttivo con i 
propri formatori e con l'insieme della comunità formativa » (Cfr. Progetto 
Formativo CONFAP). 

Tutto questo comporterà una nuova configurazione dei CFP non tanto 
sul piano strutturale come « agenzie di formazione a cavallo tra la forma­
zione iniziale e la formazione continua, in stretto raccordo con la domanda 
espressa dalle imprese e dal corpo sociale nell'area territoriale di riferimen­
to», quanto sul piano formativo inteso globalmente. Quella proposta for­
mativa voluta dalla legge 845/78 e snobbata dalla prassi burocratica diven­
ta non solo la carta di identificazine dell'Ente di FP, quanto il quadro di 
riferimento per i progetti formativi elaborati dall'Ente stesso; diventa una 
proposta effettiva per gli operatori di FP e per soggetti in formazione e og­
getto di confronto con altre realtà presenti sul territorio, in mutuo dialogo; 
deve saper coniugare educazione e professionalità. 

Solidarietà sociale 

Il riferimento è d'obbligo agli Atti del Convegno nazionale per gli 
Operatori di FP: «Solidarietà sociale e Formazione Professionale» (Roma 
30 novembre/1 dicembre 1990), che sono stati pubblicati in questi tempi e 
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al documento conclusivo dello stesso Convegno: «Società, Solidarietà, For­
mazione Professionale ». 

Partendo dalla affermazione dei vescovi italiani a conclusione del­
l'analisi della situazione italiana: «Per la cultura e la vita sociale e politi­
ca del nostro Paese, in particolare, noi vediamo nella solidarietà un oriz­
zonte di futuro, di rigenerazione e di crescita. In una prospettiva di solida­
rietà si può intravedere, infatti, la soluzione dei maggiori nodi problematici 
caratterizzanti la situazione italiana contemporanea», gli Enti di FP e in 
particolare gli Operatori di FP, ne hanno riconosciuto la fondatezza anche 
per i problemi della FP oggi in Italia. 

Rifacendosi alla storia del movimento operaio e della formazione pro­
fessionale, ne hanno individuato nella solidarietà un filone caratteristico e 
hanno concluso: «ha storia attuale della formazione professionale propone 
un quadro complessivo di iniziative, attività e sensibilità ispirate alla soli­
darietà, che vanno ulteriormente potenziate: occorre promuovere un'epifania 
della solidarietà in tutte le forme, anche in quelle apparentemente più mo­
deste ». 

In questa prospettiva presentano alcuni principi di azione: i principi 
del pluralismo formativo, dell'autonomia della formazione, dell'educabilità, 
e quello della governabilità del sistema. 

Il pluralismo culturale, che si fonda sullo sviluppo e sulla compara­
zione tra proposte formative, va applicato nell'operatività e non solo ricono­
sciuto nelle dichiarazioni. Diventa condizione determinante perché possano 
crescere e diffondersi i valori fondamentali, che sono alla base di una for­
mazione dinamica ed a misura d'uomo, maturati dalla collaborazione e nel 
confronto tra concezioni e modalità diverse di attuare la formazione. 

L'autonomia della formazione si misura in base alla capacità di pro­
porre scelte di valore, di progettare modelli nuovi di vita e di comporta-
mento sociale e professionale, di offrire una visione del lavoro e del mondo 
non necessariamente coincidente con quella del sistema produttivo o di altri 
sistemi. 

Sviluppare le risorse della persona, costruire e praticare percorsi di vi­
ta che sappiano intrecciare creatività e comunanza di utenti, maturare il 
bene della libertà per un suo esercizio al servizio del berte di tutti, sono 
alcuni dei criteri per una educazione che diventi linfa vitale della acquisi­
zione di professionalità. 
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« Il quarto principio di riforma consiste nel fare della formazione pro­
fessionale un sistema integrato per finalità, risorse, metodologie con tutte 
quelle metodologie formative che perseguono l'obiettivo dell'inserimento so­
ciale ed occupazionale attraverso la professionalizzazione ». 

Qualificazione di 1° livello 

Un'altra conseguenza non piccola di tale visione è la piena valorizzazio­
ne della qualificazione di base di 1° livello, in contrasto con l'enfasi abituale 
sulla formazione di base di 2° livello e con la prassi delle Regioni. 

Non ci può essere la formazione di 2° livello, se si elimina quella di 
un primo livello. 

Nel parere comune sull'istruzione e la formazione del 26 gennaio 
1990 della Commissione delle Comunità Europee — Dialogo Sociale, si af­
ferma: « Vampliamento dell'offerta di formazione iniziale, adeguata ai bi­
sogni attuali e futuri delle imprese e al tempo stesso dei lavoratori e delle 
società in genere, e volta al conseguimento di diplomi riconosciuti, consente 
di migliorare notevolmente le prospettive d'impiego dei giovani e l'efficienza 
dei lavoratori e delle imprese, riducendo nel contempo il rischio della di­
soccupazione giovanile». E prosegue: «Occorre promuovere le iniziative at­
te a consentire a tutti i giovani che terminano gli studi obbligatori a tempo 
pieno di accedere alla formazione iniziale effettivamente qualificante e rico­
nosciuta negli appositi sistemi esistenti negli Stati me?nbri». 

E comprensibile, però, la logica che sottostà alla scelta preferenziale 
da parte delle Regioni per la formazione professionale di 2° livello. 

Sul piano amministrativo è molto più facile gestire la formazione di 
base di 2° livello, soprattutto se si astrae dal fatto educativo, demandato ad 
altre agenzie o presupposto. L'Ente erogatore di FP è facilitato dalla brevi­
tà della durata dei progetti e dalla proliferazione di proposte da parte di 
aziende specializzate; si limita a contrattare un servizio determinato, a ve­
rificarne l'efficienza e a pagarne l'importo. Con maggior facilità si possono 
raggiungere risultati, averne consensi, specie da parte del mondo produttivo, 
e ottenerne gratificazioni. 

Con la formazione di 1° livello ci si trova di fronte alla responsabili­
tà di un sistema formativo complesso, con relativi utenti e operatori, con 
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doveri di programmazione, di verifiche e di contribuzioni, come è tracciato 
nella legge nazionale quadro 854/78 e nelle leggi regionali. I risultati sono 
laboriosi, a lunga scadenza e non sempre gratificanti. 

Eppure l'analisi della domanda formativa va in senso diverso da quel­
lo preferenziato dalle Regioni. Basta rifarsi al Rapporto ISFOL 1991. 

Per quel che concerne il problema dell'abbandono scolastico si rileva 
come, su 100 studenti che si iscrivono alla prima elementare 89 terminano 
la scuola dell'obbligo (—11), 74 (—15) si iscrivono alla secondaria superio­
re, 51 (—23) completano quest'ultima, 32 si iscrivono ali università e solo 
10 si laureano. In sostanza 68 studenti su 100 non raggiungono l'università: 
di questi 34 abbandonano la scuola o durante la scuola dell'obbligo o nel 
corso della scuola secondaria superiore ed altri 34 escono regolarmente una 
volta conseguito il titolo di scuola media inferiore o secondaria superiore. 
Tutta questa gente si immette nel mondo del lavoro — qualora riesca a 
trovare una occupazione — senza una preparazione specifica. 

Né meno confortanti sono le statistiche riguardanti i contratti di for­
mazione Aavoro. Nel periodo gennaio-febbraio 1990 furono 400.715 i lavo­
ratori avviati, di questi 266.287 con il solo titolo di licenza media, 126.566 
con il diploma, 7.862 con laurea. È a conoscenza di tutti quanta e quale 
formazione sia assicurata ad essi. 

ha classe di età 14-29 anni manifesta ancora un alto tasso di disoc­
cupazione (69,3%), nonostante un decremento nel 1989-90; tale diminuzio­
ne è stata più evidente per la componente femminile. 

Di fronte a fenomeni del genere nel 1990/91 le Regioni hanno pro­
grammato per la qualificazione di base di 1° livello 7830 corsi (217 agri­
coltura, 4213 industria, 3399 attività terziarie) destinati a 144.900 allievi, 
con un leggero incremento rispetto all'anno precedente. E tutte le altre mi­
gliaia di giovani? 

Sono situazioni comuni a tanti altri Paesi europei; ma, mentre altrove 
si moltiplicano le iniziative, in Italia si discute a chi tocchi risolvere tali 
problemi e in quale istituzione. Si finisce con l'addossare alla Scuola la so­
luzione di problemi, di cui in gran parte è causa. Difatti, tra i motivi del­
l'abbandono scolastico predomina quello del rifiuto della istituzione scola­
stica. A molta distanza vengono i condizionamenti di tipo intellettuale, so­
ciale ed economico. 

Costatando la gratificazione che allievi e docenti di CFP dichiarano di 
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aver avuto dal sistema formativo regionale e i risultati ottenuti, ci si chiede 
se non sia questa la strada per affrontare situazioni del genere. 

Per questa prospettiva si è implicitamente pronunciato anche il cam­
pione di cinquemila ragazzi giunti al termine della scuola dell'obbligo in 
un'indagine appena conclusa dalla Regione Lombardia, di cui sono stati re­
si pubblici i risultati. Per i maschi al primo posto delle preferenze c'è il 
meccanico (9,5%); al secondo posto il calciatore (6,8%, un classico sogno 
da ragazzo); al terzo posto l'addetto al computer (6,1%); al quinto posto il 
militare aeronautico (5,1%); al sesto posto l'ingegnere (4,1%); al settimo 
posto l'elettricista (3,8%); all'ottavo posto l'imprenditore o il dirigente 
d'azienda (3,4%); al nono posto il cuoco o il pasticcere (2,7%); al decimo 
posto il negoziante (2,5%); all'undicesimo posto il perito (2,3%). Non mol­
to dissimili sono le occupazioni più ambite dalle ragazze; parrucchiera 
(5,7%), la professoressa (5,4%), il medico (5,1%), l'infermiera (4,3%), la 
hostess (4,1%), la stilista (4,1%), la maestra (4%), la commessa o la cas­
siera (3,4%), la segretaria (3,4%), l'avvocato o il notaio (3,3%o). Commenta 
il giornalista Michele Brambilla sul «Corriere della sera»; «Come si vede, 
una miscellanea di occupazioni diverse. Dove, però, è innegabile una sor­
prendente prevalenza di mestieri che, secondo il più comune modo di pen­
sare, non danno lustro... Fra i lavori desiderati dai ragazzi lombardi sono 
ben pochi quelli che richiedono una laurea. E questo sembra una conferma 
a un altro sondaggio, condotto dal CENSIS quattro anni fa nel bresciano: 
il 78% dei ragazzi intervistati (dai 18 ai 21 anni) riteneva che gli studi 
servissero molto poco per il lavoro che intendevano svolgere». 

Per la valorizzazione della formazione professionale di base di 1° li­
vello si sono dichiarati ripetutamente gli organismi della Comunità Euro­
pea. Dopo l'intervento del 26 gennaio 1990, non meno importanti sono i 
pareri comuni sulla transizione dalla scuola alla vita adulta e professionale 
(6 novembre 1990) e quello sulle modalità atte a consentire l'accesso più 
largo possibile alla formazione (25 gennaio 1991). 

«Le parti sociali auspicano vivamente che la formazione iniziale di 
base dia ai giovani una formazione sufficiente affinché possano acquisire 
qualifiche che consentano loro di raccogliere le sfide di cambiamento sem­
pre più rapide e di inserirsi nella società». 

Difatti, la formazione professionale di base corrisponde allo sviluppo 
di certi processi interni, di competenze pratiche e di specifici atteggiamenti 
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di fondo, che rappresentano come il nucleo portante di ogni professionalità, 
anche se vogliono un continuo adeguamento per tutta la vita. Il fare coin­
cidere tale processo con quello educativo, specifico dell'età adolescenziale, 
assicura maggiore consistenza formativa ed esiti professionali più adeguati 
alla personalità, anche se rende più complessa l'azione formativa stessa. 

In questo numero 

L'EDITORIALE, seguendo l'evoluzione del concetto di formazione 
professionale, ne vede il profondo nesso con la educazione e con la solida­
rietà sociale ed evidenzia la significatività della qualificazione di base di 1° 
livello. 

il settore STUDI inizia con l'articolo di Carlo Nanni dell'UPS: 
«"Centesimus annus" e Formazione Professionale», in cui si sottolineano 
la collocazione che Giovanni Paolo II riserva alla FP e soprattutto le pro­
spettive che ad essa si aprono secondo l'enciclica pontificia. 

Si richiama, poi, l'attenzione dei lettori su due fatti fondamentali del­
la formazione professionale: la transizione alla vita professionale e la for­
mazione di 2° livello post-diploma e post-laurea. 

Pasquale Ransenigo della Sede nazionale CNOS/FAF presenta alcu­
ne riflessioni che « tendono a sottolineare gli clementi essenziali del dibatti­
to socio-culturale e del vissuto esperienziale dei giovani in transizione, cui 
dovrebbero corrispondere gli obiettivi di riforme istituzionali ipotizzate in 
relazione ai condizionamenti locali dell'attuale mercato del lavoro». 

Il direttore della Scuola Grafica del CFP « S. Zeno » di Verona Cot-
tino Paolo, nell'ambito della formazione professionale post-diploma, offre 
le motivazioni del Corso di Tecnologia per Tecnici Cartari, il progetto e la 
strutturazione del corso stesso. 

Rilevante il progetto biennale per la formazione di Tecnici del Terri­
torio realizzato dal Centro ELIS e presentato dagli operatori Gilberto Cal­
ducci, Luigi Ciccarelli e Pietro Papoff. 

Un'equipe formata da Stefano Breccia, da Piero Carducci della 
Scuola Superiore Romuli Reiss e da Francesco Miccinelli della STET pre­
sentano l'analisi dell'ingegneria dell'informazione (telecomunicazioni, elettro­
nica, informatica). 
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In DOCUMENTI viene pubblicato il discorso di Giovanni Paolo II, 
tenuto il 23 novembre 1991 a conclusione del Congresso nazionale: «La 
presenza della Scuola Cattolica in Italia» (Roma 20-23 novembre 1991). 

In VITA CNOS viene presentata dall'equipe formata da Guglielmo 
Malizia, Sandra Chistolini, Vittorio Pieroni e Umberto Tanoni, che l'ha 
realizzata, la prima parte della ricerca: « La figura e/o funzione del 
Coordinatore progettista: formatore tecnico o politico? » affidata dal 
Ministero del Lavoro al CNOS/FAP e elaborata dal Laboratorio CNOS/ 
FAP costituito presso gli Istituti di Didattica e di Sociologia della Facoltà 
di Scienze dell'Educazione dell'Università Pontificia Salesiana di Roma. 

Seguono le SEGNALAZIONI BIBLIOGRAFICHE a cura di Rosario 
Salerno della Sede Nazionale CNOS/FAP. 
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STUDI 

« Centesimus annus » 
e Formazione Professionale 

Carlo Nanni 

L'enciclica « Centesimus annus » è stata ed è oggetto di particolare inte­
resse sia in ambito ecclesiale che civile. Tuttavia l'attenzione è andata preva­
lentemente agli aspetti economico-politici o comunque ideologici. Per quanto 
ci consta solo il volume curato da M. Toso, Frontiere della nuova evangelizza­
zione: la «Centesimus annus». Studi sull'enciclica sociale di Giovanni Paolo lì, 
Leumann (Torino), LDC, 1991, si è fatto premura di approfondire e pro­
spettare le potenzialità educative insite nell'enciclica, 

Riprendendo in parte quanto ho scritto in questo volume (pp. 187-
200), e tenendo presente le stimolazioni contenute nello stesso volume alle 
pp. 243-254, vorrei sviluppare in particolare l'utilizzazione dell'enciclica nel­
l'ambito della formazione professionale. 

1. Il primato funzionale dell'educazione 

Rispetto a precedenti encicliche, la «Centesimus annus» (che dora in 

poi sigleremo con CA} dimostra indubbiamente una maggiore sensibilità pe­

dagogica. L'aspetto formativo è rilevante sia quantitativamente sia qualitativa­

mente. 
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Anzittutto quantitativamente. Basta una scorsa al testo per vedere come 
terminologìa formativa sia piuttosto abbondante; e sempre collocata in punti 
nodali del discorso. 

A parte il termine «dottrina» (soprattutto nella qualificazione e specifi­
cazione di «dottrina sociale della Chiesa» che ritorna continuamente), invi­
tiamo — come esercizio analitico — ad annotare i termini « insegnamento », 
«formazione», «formazione professionale», «formazione culturale», «educa­
zione » e rispettivi derivati. In tale esercizio va pure aggiunto il termine 
« culturale », che spesso viene utilizzato in senso pedagogico, come coltivazio­
ne dell'umanità personale e sociale e come via di promozione umana. 

Ma più che il numero dei termini impiegati, una lettura fatta con un 
minimo di attenzione pedagogica fa emergere abbastanza chiaramente l'im­
portanza che dal Papa viene attribuita all'impegno educativo in vista della so­
luzione della «questione sociale» (assunta nel suo significato più vasto, non 
solo di questione operaia o di questione socio-economie a, ma anche di que­
stione civile, politica, culturale e di futuro di civiltà). 

In questo senso si potrebbe arrivare persino ad insinuare un certo qua! 
«primato dell'educazione». Cercherò di spiegarmi. 

1.1. Le priorità ed i principi di fondo della dottrina sociale della Chiesa 

È affermazione comune che la dottrina sociale della Chiesa esprima al­
cune priorità e principi di fondo che guidano l'insieme delle posizioni assun­
te dal magistero papale sui problemi sociali: 

— il primato delle persone sulle strutture; 
— il primato del lavoro sulla produzione; 
— il primato del bene comune sugli interessi particolaristici; 
— il primato del culturale sull'economico; 
— il primato della verità sulla libertà; 
— il primato dell'etica e delle intenzioni sull'utile e sul comportamento ma­

teriale; 
— il primato della religione e della fede sulle ideologie. 

1.2. La priorità del «lavoro» sulle strutture profonde della persona umana 

Il primato dell'educazione si viene a prospettare quando ci si pone nel 
cotesto del « che fare » di fronte ai problemi. 

Per solito vengono invocate precise misure d'ordine economico e politi­
co, ispirate a verità e giustizia, nell'orizzonte del bene comune e di quello 
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sopraeminente della persona. Infatti — come si afferma al termine del primo 

capitolo — «ciò che fa da trama e, in certo modo, da guida all'enciclica ed 

a tutta la dottrina sociale della Chiesa, è la corretta concezione « della perso­

na umana del suo valore unico» (CA 11). 

Nella prospettiva del primariamente ed integralmente umano, anche 

l'economico ed il politico vengono accostati a partire della dimensione etica e 

culturale ad essi inerenti. 

È a questo livello che si pone il «primato dell'educazione». L'educazio­

ne, infatti, arriva ed agisce — per il bene e per il male — sulle strutture 

profonde della persona umana, dove sorge l'intenzione etica, dove si prende 

a concepire la prospettiva culturale e dove si pigliano gli inizi per qualsiasi 

tipo di azione umana, individuale, di gruppo, collettiva. 

In questa linea, verso il termine del quinto capitolo, dopo aver trattato 

degli aspetti politici connessi con il modello economico della «libera impre­

sa», si afferma decisamente che «tutta l'attività umana ha luogo all'interno 

di una cultura e interagisce con essa. Per un'adeguata formazione di tale cul­

tura si richiede il coinvolgimento di tutto l'uomo, il quale esplica la sua crea­

tività, la sua intelligenza, la sua conoscenza del mondo e degli uomini. Egli, 

inoltre, vi investe la sua capacità di autodominio, di sacrificio personale, di 

solidarietà e di disponibilità per promuovere il bene comune. Per questo, il 

primo e il più importante lavoro si compie nel cuore « dell'uomo ed il modo 

in cui questi si impegna a costruire il proprio futuro dipende dalla concezio­

ne che ha di se stesso e del suo destino» (CA 51). Al centro viene così po­

sta la cultura, così come ciascuno l'ha interiorizzata attraverso i processi del-

l'inculturazione primaria e secondaria e attraverso il permanente impegno del­

la formazione personale (e magari così come il sistema sociale di formazione 

l'ha fatta interiorizzare attraverso Ì processi della trasmissione culturale ed i 

lunghi e sistematici itinerari della scolarizzazione pubblica e privata). 

II primato dell'educazione non è fine a se stesso. Esso dice piuttosto 

una priorità nell'ordine dell'azione, in vista del conseguimento di obiettivi 

che hanno valore di fine o che sono fondamento per qualsiasi ulteriore con­

quista umana. 

Tuttavia la sua valenza si mostra nella sua insostituibilità e nella sua de­

cisività rispetto a tutto il resto. 

L'uomo senza una buona educazione rischia di perdersi e la prima alie­

nazione può sorgere proprio da una educazione sbagliata o mancata. Lo ri­

corda il Papa, là dove, a proposito della necessità di una preoccupazione so­

ciale e politica per una autentica « ecologia umana », afferma che « l'uomo ri-
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ceve da Dio la sua essenziale dignità e con essa la capacità di trascendere 
ogni ordinamento della società verso la verità ed il bene. Egli, tuttavia, è an­
che condizionato dalla struttura sociale in cui vive, dall'educazione ricevuta e 
dall'ambiente » (CA 38). 

2. La rilevanza della formazione professionale per una crescita econo­
mica integralmente umana 

L'accoglienza abbastanza favorevole e notevolmente ampia della CA 
presso le élites culturali, le centrali economiche e politiche e l'opinione pub­
blica in genere, è stata certamente favorita dal momento storico che stiamo 
attraversando: un momento storico segnato dalla fine del socialismo reale, dal 
tramonto dellle ideologie, dalla accentuata complessità sociale, dal pluralismo 
caotico, dalla caduta delle evidenze etiche e dall'eclisse delle grandi narrazioni 
che davano un senso ed orientamento alla vita degli individui e dei gruppi 
sociali, mostrando chiare e quasi inoppugnabili indicazioni di marcia e cam­
mini di civiltà. Non sono mancate critiche per la vigilata distanza che l'enci­
clica prende anche da certo capitalismo, E l'evidente «sbilanciamento» sulla 
verità dell'uomo, del suo valore, rispetto alla ricerca e all'impegno per un'ef­
ficace produttività, ha fatto parlare a qualcuno di posizioni troppo « morali­
stiche», se non proprio «arretrate». 

2.1. L'accresciuta coscienza del «fattore uomo» nei problemi economico-sociali 

Ma l'enciclica corrisponde anche ad una coscienza diffusa che ricerca 
vie nuove e nuovi valori cui riferirsi. Come essa rileva, « il mondo odierno è 
sempre più consapevole che la soluzione dei gravi problemi nazionali ed in­
ternazionali non è soltanto questione di produzione economica o di organiz­
zazione giuridica o sociale, ma richiede precisi valori etico-religiosi, nonché 
cambiamento di mentalità, di comportamento e di strutture» {CA 60). 

Si è detto all'inizio come la dottrina sociale della Chiesa affermi decisa­
mente ìl primato della persona sulle strutture. Non è sen2a significato che la 
prima enciclica sociale, la «Rerum novarum» (d'ora in poi la sigleremo RN) 
ponga a suo tema diretto la « questione operaia » e, difendendo l'uomo e la 
sua dignità personale, abbia anzitutto riaffermato — in un clima di « capita­
lismo selvaggio» e di incipiente socialismo — i diritti dei lavoratori. 

La CA ricorda ancora come la RN abbia indicato « la via delle giuste 
riforme, che restituiscano al lavoro la sua dignità di libera attività dell'uo-
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mo». Così allo scopo di «difendere il lavoratore contro l'incubo della disoc­
cupazione», la dottrina sociale della Chiesa ha indicato con valore non solo 
politiche economiche o assicurative o iniziative giuridiche e legislative, ma ha 
stimolato anche ad intraprendere « politiche di riqualificazione professionale »; 
ha incoraggiato gli « sforzi per dare ai lavoratori cognizioni e attitudini sem­
pre migliori e tali da rendere il loro lavoro più qualificato e produttivo »• e 
ha encomiato il ruolo del sindacato e delle associazioni professionali « non 
solo come strumenti di contrattazione, ma anche come « luoghi » di espres­
sione della personalità dei lavoratori /che/ servono allo sviluppo di un'auten­
tica cultura del lavoro ed aiutano Ì lavoratori a partecipare in modo piena­
mente umano alla vita dell'azienda» (CA 15 passim). 

2.2. La rilevanza della formazione professionale oggi 

La CA rileva inoltre che le riforme furono realizzate dagli Stati e dalle 
lotte del Movimento operaio, « ma furono anche il risultato di un libero pro­
cesso di auto-organizzazione della società, con la messa a punto di strumenti 
efficaci di solidarietà, atti a sostenere una crescita economica più rispettosa 
dei valori della persona» (CA 16). E tra le multiformi attività segnalate a ri­
guardo — in cui si mette in risalto « un notevole contributo dei cristiani » 
— si ricordano accanto alle cooperative di produzione, di consumo e di cre­
dito o alla sperimentazione di varie forme di partecipazione, la promozione 
dell'istruzione popolare e la formazione professionale (Ivi). 

Ma l'importanza della formazione professionale, trova nella CA accenti 
assolutamente prioritari in relazione al principio della proprietà privata, quale 
oggi si deve intendere a seguito delle trasformazioni epocali della produzione 
e alla concezione della «risorsa-uomo», quale «fattore decisivo» della produ­
zione rispetto allo stesso capitale (CA 32). 

Come è noto, rifacendosi alla RN e alla dottrina sociale tradizionale del­
la Chiesa, la CA ribadisce la fondament alita del diritto di proprietà privata 
«per l'autonomia e lo sviluppo della persona» (CA 30). In questo orizzonte 
di senso ne rileva il «carattere naturale* ma insieme la «non assolutezza» in 
quanto l'uso dei beni, affidato alla libertà, è subordinato alla loro originaria 
destinazione comune » {Ivi). 

Ma rispetto alla proprietà della terra si mette in conto che «nel nostro 
tempo diventa sempre più rilevante il ruolo del lavoro umano» (CA 31). E 
d'altra parte esso diventa «tanto più fecondo e produttivo quanto più l'uo­
mo è capace di conoscere le potenzialità produttive della terra e di leggere in 
profondo i bisogni dell'altro uomo, per il quale il lavoro è fatto» (CA 31). 
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Così accanto alla proprietà della terra si afferma che oggi « riveste un'impor­
tanza non inferiore » « la proprietà della conoscenza, della tecnica e del sape­
re. Su questo tipo di proprietà si fonda la ricchezza delle Nazioni industria­
lizzate molto più che su quella delle risorse naturali» (CA 32). Parimenti 
« diventa sempre più evidente e determinante il ruolo del lavoro umano di­
sciplinato e creativo e — quale parte essenziale di tale lavoro — delle capa­
cità di iniziativa e di imprenditorialità» (Ivi). 

23. La prospettiva di una formazione professionale qualitativamente elevata. 

Si intrawede qui una vasta opera di formazione professionale, che non 
è riducibile al puro addestramento al lavoro e alla professione o all'assunzio­
ne di ruoli e mansioni; viene ad evidenza l'esigenza di una solida istruzione 
e di una vasta opera propriamente educativa che arrivi alla formazione di 
strutture consolidate di personalità. Il Papa arriva a recuperare una vera e 
propria pedagogia delle virtù del lavoro, intese come stili personali di vivere 
ed agire nell'attività produttiva. 

E tutto ciò perché « è la sua intelligenza che fa scoprire le potenzialità 
produttive della terra e 1 multiformi modalità con cui i bisogni umani posso­
no essere soddisfatti, È il suo disciplinato lavoro, in solidale collaborazione, 
che consente la creazione di comunità di lavoro sempre più ampie ed affida­
bili per operare la trasformazione dell'ambiente naturale e dello stesso am­
biente umano* (CA 32). E si aggiunge subito sopo che «in questo processo 
sono coinvolte importanti virtù come la diligenza, la laboriosità, la prudenza 
nell'assumere ragionevoli rischi, l'affidabilità e la fedeltà nei rapporti interper­
sonali, la fortezza nell'esecuzione di decisioni difficili e dolorose, ma necessa­
rie per il lavoro comune dell'azienda e per far fronte agli eventuali rovesci di 
fortuna » (Ivi). 

Viene inoltre prospettata una politica di «un continuo sforzo di riquali­
ficazione e di aggiornamento» (CA 32) delle conoscenze già acquisite e delle 
professionalità già consolidate, perché « coloro che non riescono a tenersi al 
passo con i tempi possono essere facilmente emarginati » (Ivi). Soprattutto 
certe categorie: gli anziani, i giovani, le donne, le popolazioni del Terzo 
Mondo, e, in genere, i soggetti più deboli, il cosidetto «Quarto Mondo» 
variamente presente anche nei paesi sviluppati, dove vanno emergendo accan­
to alle antiche nuove forme di povertà e sacche di miseria (Ivi). 

In proposito si ribadisce che tutto ciò, «prima ancora della logica dello 
scambio degli equivalenti e delle forme di giustizia, che le sono proprie», è 
« un qualcosa che è dovuto all'uomo perché uomo, in forza della sua emi-
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nente dignità» (CA 34}. Rispunta a riguardo una specificazione del discorso 
relativo ai diritti umani e al loro fondamento antropologico. Ma è interessan­
te notare come accanto alla soddisfazione dei fondamentali bisogni umani 
venga affermato il diritto « ad acquisire le conoscenze, ad entrare nel circuito 
delle interconnessioni, a sviluppare le attidudini /personali/' per valorizzare al 
meglio capacità e risorse» {Ivi). 

3. L'educazione civica nella formazione professionale 

Oltre che indicare la rilevanza e le caratteristiche per una formazione 
professionale adeguata al momento storico, l'enciclica può offrire anche pre­
ziosi elementi per gli aspetti educativi intrinsechi alla formazione professiona­
le. Nel curricolo di chi si forma all'esercizio di un ruolo professionale non 
può essere trascurata la cura per la propria personalità nella sua globalità e 
nella sua contestualità. Lo esige l'intrinseco rapporto che sussiste tra ruolo e 
vita personale; e rientra in quella prospettiva di attenzione al « fattore uo­
mo » e alla «total quality» che gli interessati ad una produzione efficiente e 
valida vanno evidenziando in questi ultimi tempi. 

Sotto questo riguardo l'enciclica mi pare interessante da due punti di 
vista specifici: l'attenzione formativa al rapporto tra produzione e consumo, e 
quella tra lavoro e capacità democratica. Sullo sfondo traspare l'accoglienza 
dei «nuovi valori» tipici del nostro tempo: l'impegno per la vita e per la 
qualità umana di essa, la preoccupazione per l'ecologia, la buona convivenza 
e la partecipazione sociale, un modello dì sviluppo a misura d'uomo. 

3.1. Educazione e formazione del lavoratore-consumatore 

Analizzando l'economia delle società avanzate, il Papa ricorda che 
« nella società industriale è stato superato lo sfruttamento almeno nelle forme 
analizzate e descritte da Carlo Marx. Non è stata superata, invece l'alienazio­
ne nelle varie forme di sfruttamento, quando gli uomini si strumentalizzano 
vicendevolmente e, nel soddisfacimento sempre più raffinato dei loro bisogni 
particolari e secondari, diventando sordi a quelli principali ed autentici » (CA 
41). Occorrererà ricordare che i problemi sono molto più gravi per le popo­
lazioni dei paesi sottosviluppati o per le sacche di sottosviluppo e di miseria 
esistenti all'interno dei paesi del sovrasviluppo, I problemi della fame, dell'ali­
mentazione, della salute sono ancora tra i più vasti e più gravi nel mondo. 

Ma nei paesi ad economia avanzata, la legittima « domanda di un'esi-
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stenza qualitativamente più soddisfacente e più ricca », può scadere in « abi­

tudini di consumo e in stili di vita oggettivamente illeciti e spesso dannosi 

per la salute fisica e spirituale» (CA 36). In tal modo «l'uomo si preoccupa 

solo o prevalentemente dell'avere e del godimento» (CA 41). 

Per superare questo tipo di problema e di minaccia intrinseca allo svi­

luppo socio-economi co secondo il modello capitalistico o come meglio si dice 

— secondo il modello dell'« economia libera» (cfr CA 42) \ si avanza la ne­

cessità e l'urgenza di una incisiva opera educativa. Di essa l'enciclica offre al­

cune indicazioni riguardanti il tipo di intervento educativo, i primi e diretti 

destinatari di esso, ed anche la prospettiva antropologica e gli obiettivi o fi­

nalità cui l'azione educativa dovrebbe tendere. 

Il Papa infatti afferma che è « necessaria e urgente una grande opera 

educativa e culturale », la quale comprenda: 

— « l'educazione dei consumatori ad un uso responsabile del loro pote­

re di scelta »; 

— «la formazione di un alto senso di responsabilità nei produttori e, 

soprattutto, nei professionisti della comunicazione di massa, oltre che il ne­

cessario intervento delle pubbliche Autorità ». 

Essa dovrebbe « lasciarsi guidare da un'immagine integrale dell'uomo, 

che rispetti tutte le dimensioni del suo essere e subordini quelle materiali e 

istintive a quelle interiore e spirituali». 

Ad evitare che ci orienti « all'avere e non all'essere » e che si voglia « a-

vere di più e non essere di più, consumando l'esistenza in un godimento fi­

ne a se stesso», è necessario, a parere dell'enciclica, «adoperarsi per costrui­

re stili di vita nei quali la ricerca del vero, del bello e del buono e la comu­

nione con gli altri uomini per la crescita comune siano gli elementi che de-

1 II Papa afferma perentoriamente che «il sistema economico non possiede al suo interno criteri 
che consentano di distinguere correttamente le forme nuove e più elevate di soddisfacimento dei bisogni 
umani dai nuovi bisogni indotti, che ostacolano la formazione di una matura personalità» (CA 36), E più 
oltre ricorda che «un ostacolo a tale crescita può venire dalla manipolazione operata da quei mezzi della 
comunicazione di massa che impongono, con la forza di una ben orchestrata insistenza, mode e movimen­
ti di opinione, senza che sia possibile sottoporre a urta disamina critica le premesse su cui essi si fonda­
no» (CA 41). 

Si aprirebbe qui tutto il problema della necessità di una imprescindibile attenzione critica ed etica, 
che il sistema produttivo e il sistema della comunicazione di massa dovrebbero, al proprio interno, porsi e 
praticare. L'enciclica sembra ratiticre l'opinione di una intrinseca incapacità per tale attenzione. Qui non 
ci si soffermerà a discutere la questione; e neppure ci si dilungherà a mostrare se in pratica sia sempre 
assente tale preoccupazione o se istanze umanitarie, etiche e veritative siano presenti — almeno in qual­
che misura e da parte di alcuni se non da parte di tutti •— nell'economia e nel mondo delle comunicazio­
ni di massa. 

22 



termino le scelte dei consumi, dei risparmi e degli investimenti » (CA 36 pas­
sim ). 

Questa opera educativa e culturale, che si richiama al vero, al bello, al 
buono, alla priorità dell'interiorità e della spiritualità dovrebbe aiutare a risol­
vere anche le gravi questioni di cui nel seguito si parla: la droga, la porno­
grafìa e le altre forme di consumismo (cfr CA 36), la questione ecologica 
(cfr CA 37), la salvaguardia di una autentica «ecologia umana» (cfr CA 
38), soprattutto nel lavoro {Ivi) e nella vita familiare, con le connesse que­
stioni dell'aborto o del controllo delle nascite (cfr CA 39), la difesa dei beni 
collettivi « che, tra l'altro, costituiscono la cornice al cui interno soltanto è 
possibile per ciascuno conseguire leggittimamente i suoi fini individuali » 
(CA 40). 

3.2. La formazione ai valori per la partecipazione democratica 

Il discorso sui beni collettivi e sul conseguimento legittimo dei fini indi­
viduali, dischiude un altro campo in cui diventa prioritaria l'educazione: 
quello delle condizioni legali e politiche dell'attività produttiva e quella del 
modello di sviluppo cui essa va riferita. Di esse si tratta nel capitolo quinto 
dell'enciclica. 

Si è detto che il Papa, molto bilanciato nel giudizio sul modello econo­
mico capitalistica, si dimostra molto più favorevolmente disposto verso la de­
mocrazia politica. 

Se ne riparlerà in seguito più approfonditamente. Qui basti rilevare che 
secondo l'enciclica, senza la « sovranità della legge » sulla volontà arbitraria 
degli uomini e senza la « verità trascendente » dell'uomo « soggetto » inviola­
bile di diritti, non si dà autentica democrazia. Più in particolare l'enciclica fa 
notare che « oggi si tende ad affermare che l'agnosticismo ed il relativismo 
scettico sono la filosofia e l'atteggiamento fondamentale rispondenti alle for­
me politiche democratiche, e che quanti son cornanti di conoscere la verità 
ed aderiscono con fermezza ad essa non sono affidabili dal punto di vista 
democratico, perché non accettano che la verità sia determinata dalla maggio­
ranza o sia variabile a seconda dei diversi equilibri politici. A questo propo­
sito, bisogna osservare che, se non esiste nessuna verità ultima la quale guida 
ed orienta l'azione politica, allora le idee e le convinzioni possono essere fa­
cilmente strumentalizzate per fini di potere. Una democrazia senza valori si 
converte facilmente in un totalitarismo aperto oppure subdolo come dimostra 
la storia » {Ivi) 

Per contro « non essendo ideologica, la fede cristiana non presume di 
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imprigionare in un rigido schema la cangiante realtà socio-politica e riconosce 
che la vita dell'uomo si realizza nella storia m condizioni diverse e non per­
fette » (Ivi). In questo senso la Chiesa, « riaffermando costantemente la tra­
scendente dignità della persona, ha come suo metodo il rispetto della liber­
tà» {Ivi). Tuttavia si fa notare che «la libertà è pienamente valorizzata sol­
tanto dall'accettazione della verità: in un mondo senza verità la libertà perde 
la sua consistenza, e l'uomo e esposto alla violenza delle passioni ed a condi­
zionamenti aperti od occulti » {Ivi). 

3.3. L'educazione alla convivenza democratica 

Ma oltre le condizioni di possibilità, l'enciclica indica anche le condizio­
ni di praticabilità di un'autentica democrazia. Tra esse si viene a porre anzi­
tutto l'azione educativa. Si afferma, infatti, che la democrazia « esige che si 
verifichino le condizioni necessarie per la promozione sia delle singole perso­
ne mediante l'educazione e la formazione ai veri ideali, sia della «soggettivi­
tà» della società mediante la creazione di strutture di partecipazione e di 
corresponsabilità» (CA 46): come dire che senza educazione delle persone, 
senza formazione ai valori, senza strutture di partecipazione e di corresponsa­
bilità non ci potrà essere autentica democrazia. 

Dall'insieme è dato intrawedere anche qui un'articolata azione educativa 
che si rivolge anzitutto alla personalità profonda per educarne le capacità di 
libertà, di verità, di partecipazione e di corresponsabilità; che si nutre di va­
lori che diano senso alla convivenza sociale secondo stili democratici; che so­
stiene la formazione di uno spirito critico e coraggioso, che sappia andare ol­
tre ì valori di moda e riesca ad essere « fedele », nella mutazione dei tempi, 
alla « trascendente verità della dignità umana »; e che — come si dice nel fi­
nale del capitolo quinto — si fonda nella prospettiva di una cultura di pace, 
di solidarietà e di sviluppo. 

4. Una prospettiva culturale sul lavoro 

Oltre che mettere in luce la significatività umana e sociale della forma­
zione professionale ed indicare piste educative ineludibili nel curricolo forma­
tivo del cittadino lavoratore, sempre persona da promuovere nella sua globa­
lità ed integralità, la CA può risultare utile per arrivare ad una prospettiva 
culturale sul lavoro e la professionalità, contenuto e forma della formazione 
professionale. 
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A questo scopo vorrei riproporre una lettura, per così dire « trasversa­
le » dell'enciclica stessa. 

4.1. Il lavoro nella società civile 

Come risulta dalla stampa quotidiana, le centrali sindacali hanno messo 
in risalto il ruolo assegnato nella CA al lavoro, cioè all'aspetto umano della 
produzione. Non poteva essere altrimenti in un enciclica che intendeva in­
nanzitutto celebrare il centesimo anniversario di un testo, come è quello della 
RN, dedicato fondamentalmente alla « questione operaia. Ma nella CA il la­
voro umano è fin dall'inizio posto in un vasto quadro di riferimento che — 
come si afferma al n. 11 — ha come «trama» di fondo «la corretta con­
cez ione dell'uomo e del suo valore unico ». 

4.1.1. Per arrivare a questo inquadramento concettuale e valoriale, si 
possono assumere — a mio parere — Ì criteri che il Papa dice di aver usa­
to per «rileggere» l'enciclica RN di Leone XIII. DÌ essi si parla né)?Introdu­
zione. 

Il primo criterio è « guardare indietro » « per scoprire nuovamente la 
ricchezza dei principi fondamentali» {CA 3). Nel caso del lavoro umano e 
della professionalità credo che ciò costituisce un imito a rileggere la vicenda 
umana storica per cogliere in essa i significati antropologici, sociali, politici 
del lavorare e del produrre. 

Il secondo criterio è « guardare intorno » alle « cose nuove » che « ci cir­
condano ed in cui ci troviamo, per così dire immersi» (CA 3), per cogliete 
i cambiamenti, le innovazioni, i «trends» dei processi storici in atto. 

Il terzo criterio è « guardare al futuro », per rendersi conto delle « inco­
gnite e promesse che fanno appello alla nostra immaginazione e creatività, 
stimolando anche la vostra responsabilità» (CA 3). 

I tre criteri a loro volta disegnano un approccio comprensivo alla realtà 
del lavoro e delle professioni insieme storico, sociologico e prospettico. 

4.1.2. Tale approccio è già in qualche modo applicato nel capitolo pri­

mo. Riportandosi al tempo della RN, la «questione operaia» viene inquadra­

ta in una società civile, in cui sì viene a delineare 

a) una nuova concezione della società e dello Stato; 
b) l'economia si muove tra capitalismo selvaggio e lavoro salariato; 
e) e la teoria politico-economica si polarizza tra liberismo e socialismo. 
In questo contesto il Papa nota come la RN abbia focalizzato la sua ri-
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sposta attorno a! centro valoriale della dignità del lavoratore e della dignità 
del lavoro (CA 6), difendendole attraverso la individuazione dei diritti con­
nessi con il lavoro e la condizione di lavoratore. Nell'enciclica sono eviden­
ziati i seguenti diritti: 

1) il diritto alla proprietà privata (CA 6); 
2) il diritto al creare associazoni professionali (CA 7); 
3) il diritto ad un lavoro dignitoso con la limitazione delle ore di lavo­

ro, la legittimità del riposo, la diversità di trattamento per i fanciulli e per le 
donne {CA 7); 

4) il diritto al giusto salario (CA 8); 
5.) il diritto al libero adempimento dei doveri religiosi, germe del prin­

cipio alla libertà religiosa (CA 9). 

Sarà appena da notare come l'ancoraggio prioritario del lavoro alla so­
cietà civile e la sua fondamentalità rispetto ad ogni altro discorso non siano, 
ancora oggi, da passare in secondo piano ai fini di una seria riflessione sulla 
«questione sociale». La società civile, o se si vuole la comunità, sono Ì sog­
getti e i referenti ultimi dell'economia, della politica, della cultura. 

Come pure non è chi non veda la «modernità» e l'attualità del discor­
so dei diritti, in un'epoca, come la nostra, che se ha abbassato i toni della 
conflittualità, ha enormemente accresciuto quelli del mutamento, della funzio­
nalità produttiva, del pragmatismo valoriale, della confusione sociale. 

4.2. Il lavoro nelle ideologie 

Nella nostra rilettura della CA in chiave di cultura del lavoro e della 
professionalità, il capitolo secondo ci permette di approfondire le ideologie 
che hanno cercato di dar figura e forza teorica a tale cultura, ma che sono 
anche alla base del disagio e del disorientamento attuale; 

1) il socialismo; 
2) il liberalismo. 

4.2.1. Del socialismo come ideologia, sulla base della RN, si individua 
anzitutto la « natura » nella sopressione della proprietà privata, che snatura le 
funzioni dello Stato e scompagina tutto l'ordine sociale e che come sistema 
economico e di Stato dà luogo al «socialismo reale» (CA 12). 

Il suo errore fondamentale è di carattere antropologico. D singolo uomo è 
considerato « come un semplice elemento ed una molecola dell'organismo so­
ciale, di modo che il bene dell'individuo viene del tutto subordinato al funzio­
namento del meccanismo economico-sociale, mentre si ritiene, d'altro canto, 
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che quel medesimo bene possa essere realizzato prescindendo dalla sua autono­

ma scelta, dalla sua unica ed esclusiva assunzione di responsabilità davanti al 

bene o al male. L'uomo così è ridotto ad una serie di relazioni sociali, e 

scompare il concetto di persona come soggetto autonomo di decisione morale, 

il quale costruisce mediante tale decisione l'ordine sociale (CA 13). 

Tale errore antropologico —• secondo la CA — è riferito all'ateismo del 

socialismo. La negazione di Dio priva la persona del suo fondamento. Nella 

risposta all'appello di Dio, l'uomo diventa consapevole della sua trascendente 

dignità. 

A sua volta l'ateismo è strettamente connesso con il razionalismo illumi­
nistico, che concepisce la realtà umana e sociale in modo meccanicistico, ne­
gando la trascendenza umana rispetto al mondo delle cose ed il bisogno di 
salvezza intrinseco alla ineguatezza storica dell'azione umana. 

4.2.2. Peraltro l'enciclica denuncia anche l'errata concezione della indiscri­
minata libertà umana su cui si fonda il liberismo. La libertà è sottratta al suo 
intrinseco riferimento alla verità ed al rispetto dei diritti degli altri uomini. 

«Contenuto della libertà diventa allora l'amore di sé fino al disprezzo 
di Dio e del prossimo, amore che conduce all'affermazione illimitata del pro­
prio interesse e non si lascia limitare da alcun obbligo di giustizia». 

In sostanza anche qui è possibile intrawedere un errore antropologico e 
«teologico», che dà luogo a comportamenti socialmente e moralmente disu­
mani. 

Infatti, questa assolutizzazione della libertà può essere vista ali opera, 
certo in vario grado, nelle forme storiche del liberismo economico e del libe­
ralismo politico di questo nostro secolo, con i guasti che tutti conosciamo e 
tuttora sperimentiamo. 

4.3. Il lavoro net modelli storici socio-economici 

Nei capitoli terzo e quarto si possono avere indicazioni per riflettere sul 

lavoro e la professionalità nei modelli socio-economi ci del nostro tempo: 

1) il socialismo reale; 

2) il capitalismo. 

4.3.1. Alla luce dei fatti del 1989, che hanno dato inizio a forti rivolgi­
menti socio-politici nei paesi socialisti dell'Est europeo, la CA individua con 
lucidità i fattori della caduta dei regimi oppressivi di quei paesi e del « socia-

27 



limo reale», il modello socio-economico, secondo cui veniva impostata la 
produzione e secondo cui venivano regolati i rapporti sociali: 

1) come «fattore decisivo», che «ha avviato i cambiamenti», viene po­
sta «la violazione dei diritti del lavoro» (CA 23); 

2 ) come secondo fattore è indicata « l'inefficienza del sistema economi­
co » (non solo tecnica, ma anche quale « conseguenza della violenza dei dirit­
ti umani all'iniziativa, alla proprietà ed alla libertà nel settore dell'economia) 
(CA 24); 

3) altro fattore è stata la mancata attenzione alla dimensione culturale e 
nazionale (considerando unilateralmente l'uomo solo dal punti di vista econo­
mico o in base all'appartenenza di classe) (CA 24); 

4) secondo la CA, «la vera causa delle novità, però, è il vuoto spiritua­
le provocato dall'ateismo, il quale ha lasciato prive di orientamento le giovani 
generazioni e i non rari casi le ha indotte, nell'insopportabile ricerca del­
l'identità e del senso della vita, a riscoprire le radici religiose della cultura 
delle loro Nazioni e la stessa persona di Cristo, come risposta esistenziale 
adeguata al desiderio di bene, di verità e di vita che è nel cuore di ogni uo­
mo» (CA 24); 

5) un quinto fattore indicato è la riduzione o addirittura la soppressio­
ne dell'esercizio delle libertà civili (CA 25); 

6) un sesto fattore è intravisto nella violenta soppressione dell'interesse 
individuale e l'invadenza dì un pesante sistema di controllo burocratico, che 
inaridisce le fonti dell'iniziativa e della creatività (CA 25). 

4.3.2. Ma il giudizio globale non è molto tenero neppure per il modello 
capitalistico. 

Le carenze umane e sociali di esso sono evidenti a tutti. Il dominio del­
le cose sugli uomini e degli uomini su altri uomini è spesso ad esso combi­
nato. «Anzi •— si afferma — per i poveri alla mancanza di beni materiali si 
è aggiunta quella del sapere, che impedisce loro dì uscire dallo stato umilian­
te di subordinazione» (CA 33). nei paesi del Terzo Mondo ma anche in 
quel « Quarto Mondo » costituito dalle sacche di sottosviluppo, di povertà, 
emarginazione, presenti in vario modo nei paesi sviluppati o del sovrasvi-
luppo. 

Per questo ogni valutazione positiva a riguardo è accompagnata nell'en­
ciclica da molte distinzioni. 

Il libero mercato sembra essere «lo strumento più efficace per collocare 
le risorse e rispondere efficacemente ai bisogni » / . . , / « ma esistono numerosi 
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bisogni umani che non hanno accesso al mercato». / . , . / Ed è «stretto dove­
re di giustizia » soddisfare i bisogni umani fondamentali e permettere a tutti, 
individui e Nazioni, di acquisire gli strumenti necessari per valorizzare al me­
glio le proprie capacità e risorse o partecipare al circolo delle interconnessio­
ni del mercato (cfr. CA 34, passim). 

Allo stesso modo si riconosce «la giusta funzione del profitto». Tutta­
via «scopo dell'impresa» / . . . / «non è semplicemente la produzione del pro­
fitto, bensì l'esistenza stessa dell'impresa come comunità di uomini che, in 
diverso modo, perseguono il soddisfacimento dei loro fondamentali bisogni e 
costituiscono un particolare gruppo al servizio dell'intera società» (CA 35). 
In tal senso « il profìtto è un regolatore della vita dell'azienda, ma non è 
l'unico; ad esso va aggiunta la considerazione di altri fattori umani e morali 
che, a lungo periodo, sono egualmente essenziali per la vita dell'impresa» 
(CA 35). 

Per tali motivi si arriva ad un giudizio globale piuttosto bilanciato, qua­
lora, dopo la fine del « socialismo reale », si volesse considerare sistema vin­
cente e proponibile a tutti il capitalismo. « Se con « capitalismo » si indica un 
sistema economico che riconosce il ruolo fondamentale e positivo dell'impre­
sa, del mercato, della proprietà privata e della conseguente responsabilità per 
i mezzi di produzione, della libera creatività umana nel settore dell'economia, 
la risposta è certamente positiva, anche se forse sarebbe più appropriato par­
lare di « economia d'impresa », o di « economia di mercato », o semplice­
mente di « economia libera ». Ma se con « capitalismo » si intende un sistema 
in cui la libertà nel settore dell'economia non è inquadrata in un solido con­
testo giuridico che la metta al servizio della libertà umana integrale e la con­
sideri come una particolare dimensione di questa libertà, il cui centro è etico 
e religioso, allora la risposta è dedsimente negativa» (CA 42). 

4.4 II lavoro nei sistemi politici e nei modelli di sviluppo 

H quinto capitolo aiuta ad inquadrare e a rapportare il lavoro e la pro­

fessionalità nell'ambito del politico e dei modelli sociali di sviluppo. 

4.4.1. H capìtolo si apre ricordando con «una sana teoria dello Stato è 
necessaria per assicurare il normale sviluppo delle attività umane» (CA 44). 

L'enciclica mette come basilare punto di tale teoria « il principio dello 
Stato di diritto, nel quale è sovrana la legge, e non la volontà arbitraria degli 
uomini» (CA 44). La sua negazione dai moderni «totalitarismi» alla cui ra­
dice, secondo l'enciclica sta « la negazione della trascendente dignità della 
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persona umana, immagine visibile del Dio invisibile e, proprio per questo, 
per sua natura stessa, soggetto di diritti che nessuno può violare: né l'indivi­
duo, né il gruppo, né la classe, né la Nazione o lo Stato » {Ivi). Ma « non 
può farlo nemmeno la maggioranza di un corpo sociale, ponendosi contro la 
minoranza, emarginandola, opprimendola, sfruttandola o tentando di annien­
tarla» {Ivi). 

Al che al posto del diritto mettono la «forza per potere». Il Papa fa 
esplicito riferimento al « moderno totalitarismo » ed in particolare al « mar­
xismo leninismo »; ma l'accenno allo strapotere della « maggioranza » non fa 
escludere a priori forme di totalitarismo democratico. 

Si afferma infatti che « la Chiesa apprezza il sistema della democrazia in 
quanto assicura la partecipazione dei cittadini alle scelte politiche e garantisce 
ai governati sia di eleggere e controllare i propri governanti, sia di sostituirli 
ìn modo pacifico, ove ciò risulti opportuno» (CA 46). 

Ma un'« autentica democrazia », a parere del Papa, « è possibile solo in 
uno Stato di diritto e sulla base di una retta concezione della persona uma­
na» (CA 46). 

Così pure — come sopra si è evidenziato — senza l'affermazione della 
trascendenza della verità e dei valori, difficilmente secondo il Papa si evita 
che la democrazia scada in totalitarismo, nella strumentalizzazione delle mas­
se, nelle manipolazione del consenso sociale. 

4.4.2. Sembrerebbe per certi versi che il Papa si ponga nell'attuale di­
battito sul modello democratico e sui suoi attuali limiti storici, soprattutto a 
fronte delle controspinte che vengono dalla teoria dei diritti umani e dal 
concetto di « nuova cittadinanza » come pure dalla critica del concetto di 
« laicità » o di « Stato del benessere »2. Ma nel suo nucleo il tono del discor-

2 Si può leggere in questa chiave quanto viene detto ai nn. 47-48 e 49. Si ricorda che il fonda­
mento della democrazia si trova nel riconoscimento dei dirmi umani (tra essi si citano il diritto alla vita, 
il diritto a crescere «sotto il cuore della madre», il diritto alla maturazione della propria intelligenza e li­
bertà nella ricerca e nella conoscenza della verità, il diritto a partecipare al lavoro sociale, il diritto a fon­
dare una famiglia e ad accogliere ed educare i figli, il diritto alla libertà religiosa). Si parla dello «scan­
dalo dell'aborto» e dello «smarrimento del senso del bene comune», della deviazione del costume politi­
co. Si ribadisce l'autonomia dello stato democratico, il ruolo dello Stato rispetto all'economia sociale, nel 
cui contesto si pone a regolazione dell'intervento statale il principio di supplenza e quello di sussidiatila. 
Se si evidenzia la crisi dello stato assistenziale, tuttavia si ricorda la necessità dell intervento a favore dei 
profughi, degli immigrati, degli anziani, dei malati e delle altre forme vecchie e nuove di povertà. In que­
sto quadro si fa particolare menzione del fenomeno del volontariato, dell'impegno sociale di solidarietà e 
di carità che le famiglie e le altre « società intermedie ». se sostenute, possono assolvere, realizzando quella 
vasta «soggettività sociale» di cui le persone, i gruppi e le istituzioni comunitarie sono radicalmente e 
giuridicamente capaci e detentori. 
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so dell'enciclica resta al suo livello proprio, cioè ideale-religioso. In questa li­

nea l'enciclica chiarisce che la Chiesa non « chiude gli occhi davanti al peri­

colo del fanatismo, o fondamentalismo, di quanti, in nome di un'ideologia 

che si pretende scientifica o religiosa, ritengono di poter imporre agli altri 

uomini la loro concezione della verità e del hene» (CA 46). 

Per contro «non essendo ideologica, la fede cristiana non presume dì 

imprigionare in un rigido schema la cangiante realtà socio-politica e riconosce 

che la vita dell'uomo si realizza nella storia in condizioni diverse e non per­

fette» [Ivi). In questo senso la Chiesa, «riaffermando costantemente la tra­

scendente dignità della persona, ha come suo metodo il rispetto della liber­

tà » (Ivi). Tuttavia si fa notare che «la libertà è pienamente valorizzata sol­

tanto dall'accettazione della verità: in un mondo senza verità la libertà perde 

la sua consistenza, e l'uomo è esposto alla violenza delle passioni ed a condi­

zionamenti aperti od occulti» (Ivi). 

4.4.3. Ma sul finire del capitolo, il discorso sulla democrazia si apre a 
quello della cultura e dei modelli si sviluppo. Sull'onda di emozioni suscita­
re dalla « Guerra del Golfo », il Papa ripete il suo grido « Mai più la guer­
ra! ». Ma insieme si ricorda che «alle radici della guerra ci sono in genere 
reali e gravi ragioni: ingiustizie subite, frustazioni di legittime aspirazioni, 
miseria e sfruttamento di moltitudini umane disperate, le quali non vedono 
la reale possibilità di migliorare le loro condizioni con le vie della pace » 
ICA 52). 

In tal senso, se nell'enciclica «Sollecititelo rei socialis-» si era detto che il 
« nuovo nome » della pace è la « solidarietà >>, qui si afferma decisamente che 
«l'altro nome della pace è lo sviluppo (Ivi). 

A questo scopo, secondo il Papa, occorre: 

1) «una concertazione mondiale dello sviluppo» e di equità economica 
internazionale; 

2) «importanti cambiamenti negli stili di vita consolidati» ad evitare 
sprechi di risorse ambientali e umane per permettere a tutti di averne in mi­
sura sufficiente; 

3) la valorizzazione dei nuovi beni materiali e spirituali, frutti del lavoro 
e della cultura dei popoli oggi emarginati »; 

4) e prima ancora «un grande sforzo di reciproca comprensione, di co­
noscenza e di sensibilizzazione delle coscienze », cioè di un'« adeguata cultura 
che fa crescere la fiducia nelle potenzialità del povero e, quindi, nella sua ca-
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pacità di migliorare la propria condizione mediante il lavoro, o di dare un 
positivo contributo al benessere economico» {Ivi, passim). 

In tal senso il lavoro umano viene immesso nell'immenso sforzo umano 
per una cultura della pace e come elemento di un modello di civiltà umana 
secondo essa. 

5. Conclusione: Il contributo cristiano 

L'ancoraggio ad una cultura della pace dà alla « questione operaia » e 
all'intera « questione sociale » un'ampia e significativa prospettiva d'insieme 
per le prese di decisione e per l'impegno operativo concreto. 

Tuttavia forse è mancato l'ardimento di un annuncio cristiano « radica­
le» sull'una e l'altra questione. 

Sul finire della «Sollicitudo res socialis» (— SRS) l'impegno sociale era 
collegato con il Regno di Dio, che è già presente nel mondo, per cui « nulla, 
anche se imperfetto e provvisorio, di tutto ciò che si può e si deve realizzare 
mediante lo sforzo solidale di tutti e la grazia divina in un certo momento 
della storia, per rendere ' più umana ' la vita degli uomini, sarà perduto né 
sarà stato vano» (SRS 48) «Gaadium et Spes» al n. 39. 

Così nella «Labore??? Exercens» (= LE) l'intero capitolo quinto, che in­
tendeva proporre « elementi per uà spiritualità del lavoro », ricordava come 
esso assurgesse a nuovi significati se, nella linea della Rivelazione biblico-
cristiana, veniva colto quale partecipazione all'opera del Creatore «sotto la 
forma di lavoro e di riposo (LE 25); o se veniva riconsiderato alla luce del 
mistero della Croce e della Risurrezione di Cristo» (Le 27); e se veniva col­
legato non solo con il progresso umano, ma anche con lo « sviluppo del Re­
gno di Dio, al quale siamo tutti chiamati con la potenza dello Spirito Santo 
e con la parola del Vangelo» (LE 27). 

Qui questa dimensione « escatologica » del messaggio cristiano non 
appare. L'accento è posto piuuttosto sulla partecipazione ecclesiale alla vi­
cenda umana nella linea del mistero dell'incarnazione del Cristo, Verbo di 
Dio. 

In questo orizzonte di senso acquista tuttavia un forte spessore anche 
l'impegno di formazione culturale che i cristiani come singoli e la comunità 
ecclesiale portano avanti a vantaggio dell'uomo e del paese in cui vengono a 
trovarsi. E si può intrawedere anche nell'opera della formazione professiona­
le fatta da cristiani una cospicua forma in cui viene a realizzare quella «fe-
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deità a far propria la via dell'uomo», che, secondo il Papa, costituisce «la 
prima via» per tutta la Chiesa (CA 62) \ 

' Trattando del rapporto tra democrazia, libertà e verità l'enciclica tratteggia un interessante identi­
kit del cristiano. Lo si descrive come uno che «vive la libertà e la serve proponendo contìnuamente /...'' 
la verità che ha conosciuto*. Nel dialogo con gli altri uomini egli attende ad ogni frammento di verità 
che incontri nell'esperienza di vita e nella cultura dei singoli e delie Nazioni, non rinuncerà ad affermare 
tutto ciò che gli hanno fatto conoscere la sua fede ed il corretto esercizio della ragione». ICA 461. 

E parlando della Chiesa in generale 0 Papa afferma che «oggi più che mai la Chiesa è cosciente che 
il suo messaggio sociale troverà credibilità nella testimonianza delle opere* (CA 57). Più oltre si asserisce 
che «l'amore per l'uomo e, in primo luogo, per il povero, nel quale la Chiesa vede Cristo, si fa concreto 
nella promozione della giustizia (CA 58). Infine, identificandosi con la Chiesa intera, il Papa (come spesso 
fa nel coi>o dell'enciclica) ricorda che il suo contributo « per la conservazione della pace nel mondo e per la 
costruzione di una società degna dell uomo» si affianca a cjuello delle altre Chiese cristiane e delle grandi 
religioni del mondo, e si pone in uno spirito di dialogo e di collaborazione con «tutti gli uomini di buona 
volontà » e, in particolare, con « le persone ed i gruppi che hanno una specifica responsabilità nel campo 
poEtico, economico e sociale, a livello sia nazionale che internazionale » (CA 60 passim). 

E termina assicurando che « anche nel terzo Millennio la Chiesa sarà fedele nel far propria la via 
dell'uomo, consapevole che non procede da sola, ma con Cristo, suo Signore. È lui che ha fatto propria 
la via dell'uomo e io guida anche quando questi non se ne rende conto» (CA 62). 

Vorrei notare per inciso la forza innovativa di quest ulama espressione: non si tratta di un semplice 
aiutare l'uomo o di soccorrerlo da parte della Chiesa. Mi pare invece che si venga a configurare l'immagi­
ne di una Chiesa che riveste le forme dell'umanità, che fa suoi i cammini lungo i quali l'uomo si pone 
nel corso della sua vicenda: in altre parole, una Chiesa che prende sul serio il mistero dell'incarnazione 
del Signore. 

A parere dello scrivente, queste stimolazioni dell'enciclica invitano a prospettare piste appropriate 
anche per l'educazione dei cristiani in quanto tali. Infatti, sia come singoli sia come comunità ecclesiale, 
tutti abbiamo da far crescere e da coltivare il seme della grazia divina, imparando a saper coniugare liber­
tà, verità, dialogo; a saper testimoniare nelle opere la verità e la carità cristiana; a saper promuovere la 
giustizia; a saper collaborare con le altre religioni cristiane e non cristinae e con tutti gli uomini di buona 
volontà per la difesa dell'uomo, seguendo Cristo e il mistero della sua incarnazione, « fino alla morte e al­
la mone di croce». 
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Transizione sistema formativo 
vita professionale 

Pasquale Ransenigo 

Premessa 

Tra i temi emergenti, che riguardano il complesso mondo dei giovani, 
risultano di particolare rilevanza quelli concernenti le modificazioni di status-
ruoli sociali e di vissuto esperienziale che i soggetti sperimentano quando, 
nella fase sempre più estesa della propria giovinezza, cercano di entrare nella 
vita professionale e nel mondo del lavoro. 

Anche la Commissione « Dialogo Sociale » delle Conunità Europee ha 
rivolto recentemente l'attenzione a questi temi esprimendo, con proprio do­
cumento del 26 gennaio 1990, un «parere comune sulla transizione dalla 
scuola alla vita adulta e professionale» (vedi Quaderno n. 2, Presenza CON-
FAP, n. 3/91, pg. 19 e ss.). 

Nell'attuale contesto italiano, fortemente condizionato dall'incidenza della 
disoccupazione/inoccupazione giovanile, sembra emergere una rinnovata 
preoccupazione sulle ricadute che si possono verificare dalle scelte istituziona­
li di riforma della scuola secondaria superiore, del sistema regionale di for­
mazione professionale, delle iniziative di orientamento, delle politiche attive a 
favore dei giovani... in relazione alla frammentazione dei contesti locali del 
mercato del lavoro. 

Le riflessioni che seguono tendono a sottolineare gli elementi essenziali 
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del dibattito socio-culturale e del vissuto esperienziale dei giovani in transi­
zione, cui dovrebbero corrispondere gli obiettivi di riforme istituzionali ipo­
tizzate in relazione ai condizionamenti locali dell'attuale mercato del lavoro. 

1 - 1 1 Dibattito Socio-Culturale sulla Transizione 

La letteratura recente sulla transizione è concorde nel rilevare come 
l'uscita dal sistema scolastico-formativo per coloro che si presentano sul mer­
cato del lavoro coincide, in tutte le società industrializzate, con l'inizio di 
una fase di durata variabile di percorsi segnati da segmenti di esperienze di­
verse e non lineari. 

Tale fase segna, anche, il passaggio dalla condizione protetta e dipen­
dente di adolescente, senza responsabilità e senza autonomia economica, allo 
stato di giovane che, da solo e privo di sicurezze, deve conquistarsi una po­
sizione nel sistema sociale sempre più complesso ed articolato. 

Inoltre, è questo il periodo delle opzioni fondamentali educative e pro­
fessionali per costruire un proprio progetto di vita aperto alle diverse dimen­
sioni, nel quale sì inserisce anche l'acquisizione di capacità professionali di 
base, variamente valutate dai giovani, secondo criteri oggettivi e soggettivi. 

Ma a questa fase di transizione è collegato, pure, il manifestarsi di si­
tuazioni di giovani particolarmente svantaggiati culturalmente, socialmente, 
economicamente: ragazze, figli di proletari, emigranti, disadattati, drop-outs... 

Tali categorie di giovani, nella crisi strutturale dell'occupazione delle so­
cietà industrializzate, vìvono esperienze personali diversificate per condiziona­
menti oggettivi e soggettivi, a cui si sommano spesso i ritardi e i limiti degli 
interventi istituzionali che dovrebbero discriminare positivamente le categorie 
svantaggiate. 

«L'analisi di questo fenomeno e dei suoi meccanismi costitutivi, rende 
obsoleti tutti i tentativi di generalizzazione e di omogeneizzazione teorica di 
caratteristiche astratte di comportamenti di soggetti storici estremamente dif­
ferenziati, quali i giovani » (A. Cavalli, la gioventù: condizione o processo?, in 
«Rassegna italiana di sociologia», n. 4, 1980, pg. 16). 

«In particolare, la collocazione di classe dei giovani varia in relazione a 
quella della famiglia di origine, alla propria centralità o marginalità rispetto al 
mercato, al livello di istruzione, ecc . ; né, d'altra parte, è più ipotizzabile in­
dividuare una omogeneità culturale giovanile, poiché le esperienze di socializ­
zazione e di acculturazione di questo gruppo sono assai diverse per qualità e 
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quantità in base al sesso, al proprio ambito culturale e territoriale di apparte­

nenza » (ivi, C. De Francesco, La condizione giovanile, realtà univoca o molte­

plice, n. 4, 1980, pg. 22). 

Le osservazioni mirate su gruppi specifici del mondo giovanile risultano 

pertinenti soprattutto quando si voglia approfondire culturalmente e social­

mente la reale situazione dei giovani in transizione alla vita professionale e al 

mercato del lavoro. 

Inoltre, una fotografia statica di tali situazioni rileva sì le caratteristiche 

di status (quali quelle di studente, di studente-lavoratore, di lavoratore-

srudente, di disoccupato, dì occupato, di inattivo.,,); ma al di là di una de­

scrizione quantitativa del fenomeno non permette l'analisi delle effettive dina­

miche interne ed esterne, dei meccanismi e delle modalità di transizione, cui 

dovrebbero rapportarsi specifiche riforme istituzionali e norme, che regolano 

i rapporti interni del mercato occupazionale. 

Muovendo da tale esigenza, non pochi studiosi del fenomeno e dei pro­

blemi della transizione si orientano attualmente verso analisi più specifiche 

delle relative dinamiche: 

— la condizione rispetto al lavoro, comprendendovi anche la gamma delle 

condizioni miste; 

-— il tipo di mercato ufficiale, informale e locale; 

— la presenza di stabilità e la garanzia contrattuale; 

— la qualità dell'impegno occupazionale. 

In particolare, su tale impianto metodologico, si sono realizzate ricerche 

longitudinali e retrospettive, che dal 1982 vengono condotte in modo siste­

matico in Italia daMSFOL. in collaborazione con il Ministero della Pubblica 

Istruzione e che hanno come oggetto la Entrata dei giovani nella Vita Attiva 

( ricerche indicate con sigla « EVA » ). 

Lo scenario rilevato evidenzia una realtà frammentata, discontinua, cari­

ca di esperienze, di iniziative, di interessi che i giovani tendono a sperimen­

tare in modo autonomo, nel tentativo di dominare la vita quotidiana e di 

progettare un proprio futuro. 

Le conoscenze specifiche di tale fenomeno e le rilevazioni aggiornate 

delle dinamiche locali del mercato del lavoro concorrono a costituire un reale 

e necessario quadro ài riferimento per valutare anche i vari interventi che 

vengono ipotizzati o posti in essere, anche nel nostro paese, per i giovani in 

transizione. 
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2 - 1 1 Vissuto dei Giovani in Transizione 

Prima di porre l'attenzione sui risultati raggiunti dalle citate ricerche ed 

analisi sul vissuto dei giovani nella fase di transizione, a livello italiano, sem­

bra opportuno accennare sinteticamente ad alcune delle principali conclusioni 

di indagini francesi sullo stesso tema, soprattutto per la tipologia che tali ri­

cerche pongono ad interpretazione delle diverse ricadute che la fase di tran­

sizione esercita su due gruppi specifici di giovani. 

Per operare il confronto, utilizzo uno studio elaborato dal Prof. Gian­

carlo Milanesi e pubblicato in un numero monografico della rivista « Ras­

segna CNOS» sul tema della «transizione» (vedi G. Milanesi, il vissuto gio­

vanile nella transizione difficile, «Rassegna CNOS», anno 2, n. 2, maggio 

1986). 

Le analisi francesi prendono in considerazione due modelli estremi di 

precarietà giovanile. 

Un primo modello è rappresentato dalla condizione dei giovani di estra­

zione prevalentemente proletaria, che si presentano sul mercato del lavoro 

con il solo titolo di studio della scolarità dell'obbligo. 

Nel passato, questo tipo di soggetti era abituato solitamente ad im­

maginare l'inserimento nella vita adulta come un atto caratterizzato dal­

l'istantaneità e dalla contemporaneità delle dimensioni che lo compongono 

(inserimento nel mondo del lavoro, matrimonio, autonomia della famiglia 

di origine). 

Nella società industrializzata l'istantaneità è messa in causa dalle difficol­

tà obiettive, già sopra ricordate, mentre la contemporaneità è mantenuta, a 

condizione che si subordini ogni dimensione a quella determinante dall'inseri­

mento occupazionale. 

Questi cambiamenti provocano in soggetti dotati di scarsa scolarità una 

situazione di «differimento» subito, non programmato, dall'inserimento nella 

vita adulta, che non è accompagnato solitamente da fenomeni tipici di aliena­

zione e disagio. 

Il periodo di attesa è vissuto perlopiù come prolungamento della fase di 

sviluppo precedente: vi è l'attesa del momento del decollo istantaneo. 

Le cose cambiano solo quando, verso i 19-20 anni, si avvicina per i 

maschi il momento del servizio militare e per le femmine quello del ma­

trimonio: tutto dipende dalla impraticabilità, prima e dopo l'età critica, 
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del principio della istantaneità e contemporaneità dell'inserimento occupa­

zionale. 

Il secondo modello è tipico dei giovani che escono dal sistema scolastico 
attorno ai 19-20 anni con un titolo di livello secondario generico, privo cioè 
di una specifica professionalità o con professionalità limitata e non spendibile 
direttamente. 

Il periodo di attesa del pieno inserimento occupazionale è vissuto da 
questi giovani o come precarietà professionale, gestita in modo prevalente­
mente attivo, o come «navigazione a vista» in cui F occasionala e la preca­
rietà del lavoro sono esperienze « normali » e in cui giocano atteggiamenti di­
versi verso il lavoro: quasi una istituzionalizzazione della precarietà. 

Se, da un lato, ciò sdrammatizza il problema occupazionale, dall'altro 
instaura un processo di fissazione (quando non di regressione), che può rive­
larsi negativo per il pieno e responsabile inserimento neEa vita adulta. 

In un certo senso, la precarietà occupazionale è vissuta da questo secon­
do gruppo con nuovi modelli culturali, resi possibili dal gap esistente tra ec­
cedenza di opportunità teorico-ipotetiche e ristrettezza delle opportunità reali. 

11 mancato inserimento occupazionale sembrerebbe perdere, almeno per 
questi soggetti, parte della problematicità che indubbiamente possiede. 

Opportunamente, nello studio citato, ci si domanda se la realtà italiana 
della transizione alla vita professionale possa essere letta e valutata con analo­
ga sdrammatizzazione. 

Primariamente, sembra che la riduzione a due gruppi di osservazione e 
di indagine non possa coprire le diversificazioni della situazione italiana dei 
giovani in transizione. 

In secondo luogo, a livello italiano, le ricerche mostrano una ben più 
ampia fascia di giovani, per i quali il problema dell'entrata nella vita adulta 
dipende più che mai dal superamento di situazioni di precariato occupazio­
nale. 

Con ciò non si vuole dedurre che la conquista di un posto di lavoro 
non precario crei automaticamente l'autonomia del giovane. 

Si vogliono piuttosto valutare i pericoli di generalizzazione di situazioni 
che, per il nostro paese, si presentano fortemente connotate da status più ar­
ticolati e socialmente meno protetti da adeguati interventi istituzionali e nor­
mativi . 

Le ricerche italiane, infatti, rilevano la presenza di situazioni diversifica­
te e personalizzate, in cui non sono estranei i modelli culturali che ì giovani 
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hanno interiorizzato durante il positivo o negativo percorso scolastico-

formativo . 

Né si possono ritenere ininfluenti gli interventi normativi o legislativi a 

supporto o ad aggravamento delle particolari situazioni di giovani svantaggia­

ti, che si affacciano sul mercato del lavoro. 

Sembra opportuno soffermare l'attenzione su queste peculiarità, tutte 

italiane. 

Rispetto alla complessità delle situazioni dei giovani italiani, la sesta in­

dagine EVA, con rilevazioni condotte su un campione nazionale di 6.000 

giovani di 14-19 anni seguiti nella fase di transizione dal 1982 al .1986, evi­

denzia un percorso articolato e dinamico, indicato dal seguente prospetto 

riassuntivo. 

Modalità 

Studenti 
Occupati: Stabili 

Precari 
Saltuari 

Alla ricerca della I" occupazione 
Disoccupati 
Inattivi di cui: 

Nessuna attività 

Casalinghe 
Militari di leva 

Hanno: Viaggiato 
Studiato privatamente 

Attività non retribuita 
Non indicato 

Totale 
Totale valore assoluto 

Situazione al 

1982 

.53,1 
8,6 
3,9 
4,0 

17,9 
0,1 

6,9 
1,9 
2,0 
0,2 

0,7 
0,8 

0,1 

100,0 
5996 

mese di giugno 

1985 

36,9 
32,7 

5.7 
2,6 

12,0 

4.3 

0.7 
3,3 
0,9 
— 
0,1 
0.3 
0,2 

100,0 
5996 

1986 

40,3 
26,5 

4.9 
2,5 

15,3 
4,1 

0,7 
2,8 
2,2 
— 
0,1 
0,1 
0,2 

100,0 
5996 

Fonte: ISFOL, Percorsi giovanili di studi e lavoro. Franco Angeli, Milano, 1989, pp. 46. 

Rispetto ai modelli interiorizzati, la ricerca del lavoro e l'esperienza del 

lavoro sono vissuti giovanili che dipendono nel loro significato complessivo 

dalla « cultura » del lavoro. 

L'indagine EVA, a cui abbiamo fatto riferimento sopra, conferma i ri­

sultati di varie ricerche precedenti rilevando come il sistema scolastico, in 

tutte le sue articolazioni, tende a sovradimensionare le aspettative di inseri­

mento, successo e soddisfazione professionale dei giovani e che, all'uscita da 
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tale sistema, vi è un aggiustamento degli atteggiamenti, dovuto in gran parte 

alle strozzature del mercato del lavoro, con cui i giovani prendono contatto. 

A questo proposito, rileva la medesima indagine, «l'attività cui aspira in 

assoluto la maggioranza degli studenti è quella della libera professione; tale 

orientamento non presenta grosse variazioni nel tempo, per cui si può affer­

mare di trovarsi di fronte ad attese piuttosto diffuse e radicate». 

« SÌ può aggiungere, sempre sulla scorta delle conclusioni EVA, che 

un'altra quota non trascurabile di giovani studenti aspira ad entrare nella ca­

tegoria dei dirigenti, dei quadri tecnici ed amministrativi del settore pubblico 

o privato; al contrario, le attività di tipo manuale raccolgono una quota mol­

to esigua di indicazioni» (ivi, pp. 274 ess.) 

Oltre alla denuncia indiretta di un mancato servizio adeguato ed istitu­
zionalizzato di orientamento, la medesima indagine conferma il processo se­
lettivo, alquanto complesso, che è in atto nella scuola italiana. 

« Un processo che si sviluppa a più stadi, potendosi distinguere una se­
lezione in ingresso, una selezione in itinere, una selezione in uscita. Tale 
processo non è soltanto meritocratico ma, come è noto, vi gioca un ruolo 
determinante l'ambiente sociale e culturale di appartenenza; esso non va inte­
so solo in termini di espulsione o preclusione da determinati livelli o indirizzi 
scolastici, ma anche in termini di rispondenza ai canoni valutativi del sistema 
scolastico ». 

Quanto a quest'ultimo aspetto, si può sottolineare che i diplomati (e 
cioè coloro che hanno proseguito e portato a termine gli studi dopo la licen­
za media) risultano aver avuto, agli esami di licenza media, valutazioni più 
elevate rispetto ai qualificati dai Centri di Formazione Professionale (e cioè 
rispetto a coloro che hanno proseguito l'iter formativo, ma non nel sistema 
scolastico); rispetto poi a coloro che hanno lasciato gli studi dopo la licenza 
media le distanze aumentano ancor più, non solo per i diplomati, ma anche 
per i qualificati dai Centri di Formazione Professionale. 

Ma, come è noto, la provenienza sociale — ed in particolare il tipo e 
l'efficacia dei legami e dei rapporti interpersonali della famiglia di apparte­
nenza — costituisce fattore di selezione anche ai fini dell'inserimento lavora­
tivo; in altri termini, conclude l'indagine rispetto a questo problema, là dove 
la famiglia può contare su una adeguata rete di rapporti, l'occupazione dei 
propri figli viene generalmente raggiunta. 

Ad accentuare tale processo discriminatorio, inaine, si è aggiunto il fe­
nomeno nuovo: una certa tendenza ad effettuare le scelte formative in fun­
zione lo in vista) di un dato progetto o obiettivo professionale. 

41 



Complementariamente, nota sempre la ricerca EVA, sembra ridursi il ri­

corso alla scuola come «scelta residua» di fronte a difficoltà di un più im­

mediato inserimento nel lavoro. 

Quanto in tale processo giochi un generale miglioramento delle condi­

zioni economiche familiari, o un certo allegerimento della crisi economica ed 

occupazionale... è ancora difficile discernere in base ai dati disponibili; fatto 

sta che il processo stesso è operante ed è sotto questo aspetto che si profila 

un orientamento degno di essere preso in considerazione. 

La possibilità e la capacità di formulare tali progetti di studio e di atti­

vità professionale è per lo più legata a fattori di appartenenza sociale, aggra­

vando ulteriormente la situazione di svantaggio delle fasce più deboli. 

La selezione di natura sociale sembra ormai sempre più passare attra­

verso il livello di specializzazione e di « raffinatezza » dei propri progetti for­

mativi e lavorativi. 

Sulla scorta dell'analisi condotta sull'indagine citata, si può constatare 

che, rispetto alla modellistica dicotomica francese, la situazione italiana evi­

denzia la presenza di due circuiti differenziati, legati alla selezione sociale: il 

circuito del «precariato» (per lo più subito) e il circuito della «progettuali­

tà» (più realizzabile da una ristretta fascia giovanile). 

3 - Mercato del lavoro locale e transizione 

Il terzo elemento individuato, utile a configurare un realistico quadro di 

riferimento per affrontare le diversificate situazioni di transizione dei giovani 

alla vita professionale, è costituito dalla conoscenza effettiva dell'andamento 

delle dinamiche riguardanti il mercato del lavoro locale. 

Nell'economia delle presenti riflessioni, sembra utile far riferimento ad 

alcuni elementi indicati in una interessante rassegna su « approccio locale al 

mercato del lavoro», presentata da E. Zucchetti in «Professionalità», (n. 2, 

marzo-aprile 1991, pg. 23 e ss.). 

Limitando i nostri riferimenti a tale rassegna sul rapporto tra mercato 

locale del lavoro e situazioni dei giovani in transizione alla vita professionale, 

si ha un'ulteriore e documentata conferma empirica di un ampliamento del­

l'area concettuale della occupazione e della disoccupazione, che interessa so­

prattutto i giovani, determinando un continuum tra occupazione, disoccupa­

zione e inattività. 
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Emergono figure sociali che si collocano a cavallo delle tre aree, con 

una sovrapposizione di ruoli anche nello stesso soggetto. 

Tra occupazione e disoccupazione stanno coloro che, in attesa di un la­

voro stabile e a tempo pieno, svolgono lavori saltuari o precari; tra occupa­

zione e inattività si collocano studenti che svolgono lavori discontinui e part-

time; tra disoccupazione e inattività si possono identificare anche gli studenti 

che cercano poco attivamente lavoro e chi lo cerca ma ne accetta solo di un 

certo tipo, rifiutando ogni altra opportunità. 

Si trova verificata, nella rassegna citata, l'ipotesi di una disoccupazione 
giovanile che si specifica non tanto come 'stato' tendenzialmente rigido e 
uniforme, quanto piuttosto come un insieme di percorsi differenziati verso il 
lavoro. 

Ma il contributo specifico che le ricerche empiriche sul mercato locale del 
lavoro offrono al nostro tema risulta significativo su tre elementi peculiari. 

In primo luogo si riconferma, anche a livello locale, il ruolo interattivo, 
dotato di autonomia e di capacità progettuale che la famiglia attuale assume 
nei confronti dei propri membri giovani, fino a diventare elemento ammor­
tizzatore del problema della disoccupazione, struttura di contenimento delle 
tensioni, di redistribuzione del reddito e di accompagnamento nell'inserimen­
to della -vita attiva. 

In secondo luogo, tali ricerche indicano come l'esigenza della 'qualità 
totale' e dei nuovi principi produttivi orienti ad una valorizzazione delle di­
verse risorse umane, anche a livello operaio e con mansioni tradizionali. 

Da ultimo, si osserva come le trasformazioni strutturali in atto configu­
rano una realtà lavorativa ricca di opportunità per le fasce giovanili, ma com­
plessa e caratterizzata di incertezza, di difficoltà e di tentativi ripetuti. 

Opportunità e difficoltà costituiscono aspetti inediti, che segnalano come 
il mercato del lavoro sia giunto, alla fine degli anni ottanta, ad un punto di 
svolta pur registrando il permanere di forti differenze tra Nord e Sud del 
Paese, con un indice di disoccupazione del 20,6% al Sud, rispetto al 6,9% 
del Nord. 

«. C'è ragione di ritenere, si afferma nella rassegna citata, che gli anni 
novanta saranno caratterizzati da un restringimento della forbice della do­
manda e dell'offerta di lavoro giovanile (il tasso di disoccupazione giovanile 
passa dal 27,8% del 1987 al 27,4% del 1988). 

Alla netta diminuzione prevista per la popolazione giovanile si sommerà 
una domanda di lavoro crescente e principalmente rivolta ai giovani, per le 
caratteristiche che il nuovo lavoro richiede », 
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Ma, occorre sottolinearlo, di tali opportunità diffìcilmente potranno fruire 

i giovanissimi a bassa o nulla qualificazione, che incontreranno rischi di margi­

nalità sociale, con un'estraneità di fatto alle agenzie di socializzazione seconda­

ria (sistema scolastico e mondo del lavoro) e con l'insermento in un contesto 

di socializzazione debole, centrata sul consumo e sul gruppo dei pari. 

Quest'ultima annotazione induce alla responsabilità delle scelte che la 

società pone in essere, su cui è utile fermare ancora la nostra attenzione. 

4 - Misure Comunitarie e Nazionali per la Transizione 

Sia a livello europeo, che a livello nazionale, si possono individuare due 

linee generali di interventi e di misure di sostegno: una, rivolta a ricercare 

occasioni positive dì transizione dai processi formativa al lavoro e viceversa; 

l'altra, orientata ad assicurare prevalentemente l'inserimento occupazionale dei 

giovani. 

4.1 - Nei paesi della CEE prevale generalmente l'orientamento istituzionale 

ad individuare obiettivi e strumenti rivolti a fare interagire positivamente i 

processi scolastici con le risorse potenziali di formazione collegate ai luoghi 

di lavoro. 

All'interno di tale strategia generale, si possono distinguere due modelli 
organizzativi diversi: uno è basato sul ruolo predominante dell'impresa, men­
tre le istituzioni pubbliche svolgono compiti di vigilanza e di tutela dei diritti 
dei soggetti; l'altro privilegia la responsabilità primaria delle istituzioni pubbli­
che, che si servono delle potenzialità formative presenti nei luoghi di lavoro. 

A questi modelli europei fanno riferimento due programmi di « progetti 
pilota » sulla transizione, articolari in due serie di 30 progetti ciascuna, che 
sono stati attivati presso gli Stati Membri dal 1978 al 1986. 

Non rientra negli scopi della presente relazione un esame approfondito 
dei 60 progetti in tutti i loro aspetti; è utile, però, richiamare gli orientamenti 
generali che conseguono dalla loro applicazione e che avrebbero dovuto segna­
re un impegno istituzionale in tale direzione anche per il nostro paese. 

a) il sistema formativo dovrebbe elaborare una gamma « ampia e diver­

sificata » di proposte per rispondere alla domanda formativa di « tutti » i gio­

vani, anche se non svantaggiati; 

b) un secondo principio è che i programmi formativi dovrebbero essere 

44 



finalizzati a soddisfare « i bisogni reali » dei giovani e a fornire loro le abilità 
necessarie per la vita; 

e) un terzo orientamento riguarda la strutturazione « flessibile » dell'of­
ferta formativa, così da seguire l'evoluzione della domanda sociale; 

d) un ultimo principio sottolinea la necessità di impiegare « tutte » le ri­
sorse disponibili nella società, dentro e fuori la scuola (cfr. G. Malizia, 
«Rassegna CNOS », anno 2, n. 2, pp. 31, 52). 

Di fronte a questi orientamenti strategici, è solo da rilevare come essi, 
da una parte, siano motivati dalle situazioni che abbiamo illustrato circa il 
vissuto giovanile della transizione; dall'altra parte, almeno per quanto riguar­
da il caso italiano, si deve lamentare come essi abbiano trovato un impatto 
istituzionale fortemente vischioso e rigido da non permettere la diffusione 
programmata di tali strategie, come si avrà modo di evidenziare nell'analisi 
dei singoli strumenti adottati. 

Tuttavia, pur nella disomogeneità tra i Paesi Membri, è possibile indivi­
duare una tipologia di esperienze che sono riconducibili, direttamente o indi­
rettamente, a scelte istituzionali ormai generalizzate nei vari contesti europei, 
anche se con diverse accentuazioni in ordine alle esigenze dei giovani nel 
mutevole assetto del mercato del lavoro. 

Indubbiamente, l'apprendistato costituisce l'istituto più antico e consoli­
dato di transizione alla vita professionale. 

L'apprendistato è un contratto a materia mista, attraverso il quale il dato­
re di lavoro assicura all'apprendista un'esperienza di lavoro e, nel contempo, 
una formazione adeguata per acquisire una qualifica professionale specifica. 

L'evoluzione dell'apprendistato è stata caratterizzata da una notevole 
espansione quantitativa durante gli anni 50 e '60 e da una ampia trasforma­
zione qualitativa dopo gli anni 70, in risposta all'innovazione tecnologica e 
alle trasformazioni sociali e culturali intervenute in tutta l'Europa occidentale. 

Basti ricordare che Danimarca, Irlanda e Repubblica Federale Tedesca 
hanno rafforzato la dimensione qualitativa di tale istituto introducendo recen­
temente un primo anno di formazione professionale di base per grandi aree 
professionali. 

Ciò risulta particolarmente emblematico per la Repubblica Federale Te­
desca che, come è noto, ha da sempre istituzionalizzato uno specifico percor­
so di apprendistato da realizzarsi nel cosidetto «sistema duale». 

Un secondo strumento di transizione, sempre a livello europeo, è costi­
tuito dall'area delle formazioni a tempo parziale per giovani occupati, privi di 
preparazione riconosciuta, i quali fruiscono di specifici congedi formativi. 
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È importante sottolineare come questo strumento diversifichi i propri 

destinatari; per esempio, sempre nella Repubblica Federale Tedesca, sono 

previsti congedi settimanali obbligatori per i giovani di età 16-18 anni; così, 

in Olanda Ì giovani di 16 anni, che hanno completato la scuola a tempo pie­

no, sono tenuti a frequentare, per due giorni alla settimana, appositi corsi di 

formazione professionale. 

Una terza misura europea per la transizione, di recente introduzione, 

consiste nel favorire contratti che abbinano occupazione e formazione per 

giovani disoccupati. 

Tali contratti prevedono l'assunzione da parte del datore dì lavoro del­

l'impegno a fornire un'occupazione, anche temporanea, accanto ad una for­

mazione adeguata alla situazione del giovane. 

H CEDEFOP di Berlino, una delle strutture strategiche della CEE, con­

sidera tale misura potenzialmente valida e da sviluppare, estendendola anche 

a particolari forme contrattuali da attuarsi con finanziamenti adeguati e mira­

ti da parte degli Stati Membri. 

Anche per tale misura, si deve rilevare la volontà politica sottesa, in 

quanto con tale strumento si intende raggiungere una fascia di giovani che 

non possono fruire di altri istituti per realizzare, in tempi brevi, il processo 

di transizione nella vita attiva e professionale. 

Al di là di una riconosciuta esigenza a valutare l'incidenza reale, che gli 

strumenti accennati hanno sul vissuto giovanile di transizione, sembra dove­

roso affermare che, in pratica non si è ancora realizzato un sistema organico 

di transizione alla vita professionale nei Paesi della Comunità Europea, pur 

in presenza di un assenso generale sulle scelte culturali e politiche comunita­

rie a favore dei giovani in transizione. 

4.2 - In Italia, rispetto agli orientamenti istituzionali adottati nella maggior 

parte dei Paesi della Comunità Europea, sembra prevalere la tendenza ad af­

fidare le soluzioni dei problemi dei giovani in transizione alle dinamiche del 

mercato del lavoro sia ufficiale, sia informale o sommerso. 

Non si può certo sottovalutare i condizionamenti derivanti dalla grave 

situazione della disoccupazione italiana, in particolare di quella giovanile, pur 

in evoluzione, come sopra accennato. 

Rispetto ai Paesi dell'OCSE, il tasso di disoccupazione giovanile in Italia 
è al primo posto con un valore del 26, 4 sul totale della popolazione attiva 
giovanile, mentre la media dei 7 grandi Paesi si attesta sul 15,50 e quella di 
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tutti i 12 Pesi OCSE raggiunge il valore massimo del 16,75 (Fonte OCSE, 
Prospectwes economiques de l'Oale, quaderni CEE 1989). 

In valore assoluto, i giovani disoccupati in Italia sono circa 2 milioni; 
per la fascia di età 14-29 anni, il tasso di disoccupazione specifico rasenta il 
25%. In altre parole, sotto i 29 anni, un giovane su quattro cerca un lavoro 
e non lo trova (ISFOL, Rapporto 1987, Franco Angeli, Milano, 1987, pag. 
62). 

All'interno di questo quadro, osserva giustamente il Rapporto CENSIS 
1987 (con un giudizio ancora valido a distanza di anni), «il problema cen­
trale della transizione Scuola-Lavoro e di utilizzo delle nuove risorse umane 
della collettività, vale a dire il sottoutilizzo di queste stesse risorse, è legato 
ad ostacoli strutturali e non risolvibile, semmai alleviabile, da interventi setto­
riali o parziali» (CENSIS, XXI rapporto/1987, Franco Angeli, Milano, 1987, 
pp. 252). 

Sul rovescio della stessa medaglia, si osserva da più parti, che il costan­
te aumento, negli ultumi anni, del Prodotto Interno Lordo del Paese sembra 
sdrammatizzare la situazione di disoccupazione, alimentando posizioni di at­
tendismo politico, pur avvertendo la necessità di superare gli attuali scolla­
menti tra i vari strumenti adottati in favore dei giovani in transizione. 

In pratica, si procede ancora per aggiustamenti successivi, non risolven­
do gli squilibri più forti, ma neanche peggiorando le situazioni di estrema 
gravità. 

«E interessante però notare, sottolineano gli estensori del già citato 
Rapporto CENSIS 1987, che tali aggiustamenti vengono da entrambi i ver­
santi di questo strano mercato delle risorse umane: esiste infatti un adatta­
mento spontaneo dell'offerta di forza-lavoro, tramite l'adesione, non forcata, 
a un modo dì lavorare frammentato, evidentemente precario, che scuote an­
che, in un certo senso, tutta una serie di valori ideali sulla concezione stessa 
del lavoro all'interno di un'esperienza di vita; d'altra parte, la stessa doman­
da di lavoro ripropone come centrale il nodo della qualità del fattore umano, 
ritenuto, oggi più che mai, decisivo per le sorti complessive del sistema eco­
nomico e sul quale vi è, al momento, una chiara volontà di investire risorse » 
(cfr. CENSIS, Rapporto/1987, citato, pp. 252). 

Con queste avvertenze sul dibattito e sul vissuto dei protagonisti della 
transizione, si possono indicare sinteùcamente gli aspetti problematici delle 
misure e degli strumenti di transizione in vigore nel nostro Paese. 

4.2.1 - Sul versante dei sistemi formativi (il sistema scolastico, di com­
petenza del Ministero della Pubblica Istruzione; il sistema di formazione pro-
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fessionale, di competenza delle Regioni), acquisisce sempre maggior consenso 

la strategia di favorire interventi settoriali, ritenuti più efficaci. 

4.2.2 - Rispetto al tema della transizione acquista rilievo la proposta, 

che può contare in questo momento su un consenso generale, di elevare 

l'obbligo di istruzione a 16 anni, con l'obiettivo di assicurare a tutti Ì giovani 

una più ampia cultura di base, adeguata alle nuove esigenze sociali. 

Il gradimento dì tale prolungamento sembra venire, tra l'altro, proprio 

dai giovani: infatti, la percentuale di passaggio dalla media inferiore alla su­

periore si è attestata nel 1986-87 sull'80,9% e, secondo una stima fondata, il 

tasso di scolarizzazione dei Menni e dei 15enni avrebbe raggiunto rispettiva­

mente il 90% e il 70%. 

Ma la realtà è più complessa se si prende in considerazionel'ipotesi di 
scegliere il solo sistema scolastico come unico canale che permetta il prolun­
gamento dell'obbligo di istruzione. 

Allora l'analisi si fa più responsabile, dovendo prendere in considera­
zione coloro che abbandonano la scuola media prima di conseguire la licen­
za e coloro che abbandonano la scuola superiore nel primo biennio della 
medesima. 

La rigidità della sola scelta scolastica penalizzerebbe ulteriormente il 
19,1% di quei giovani, «ai quali si dovrebbe offrire un percorso compiuto, 
motivante, che possa consentire ai giovani obbligati di accrescere il loro pa­
trimonio culturale e professionale di base» (CENSIS, Rapporto/1987, citato). 

Rimanendo sempre sul versante della «scuola italiana», gli aggiustamen­
ti in atto fanno riferimento alle sperimentazioni avviate in varie settori della 
secondaria superiore, compresi gli istituti tecnici e gli istituti professionali, 
nonché alla realizzazione dei progetti-pilota della CEE, ai quali si è accenna­
to precedentemente. 

Nonostante tale vitalità dal basso, rimangono carenti gli strumenti istitu­
zionali per far ricadere su tutto il sistema scolastico e mettere a regime i ri­
sultati positivi delle esperienze più valide. 

4.2.3 - Analoghi sviluppi si riscontrano nel sistema di formazione pro­
fessionale. In tale sistema, affidato prevalentemente alle Regioni, le strategie 
per la transizione al lavoro si sono espresse soprattutto nell'introduzione degli 
stages degli utenti presso le aziende, nonché nelle innovazioni dei contenuti 
formativi. 

Tuttavia, alle sperimentate possibilità di operare un salto di qualità nella 
formazione professionale, attraverso un inserimento dinamico dei giovani nei 
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processi produttivi, non ha fatto seguito un'azione altrettanto decisa di coor­

dinamento delle varie politiche a livello di Ministero del Lavoro, di Coordi­

namento Regionale e di Organizzazioni Sindacali, in ordine sopratutto alle 

innovazioni introdotte nel mercato del lavoro e ai processi di « deregolazio­

ne » che si sono adottati per rendere più accessibile l'incontro tra domanda e 

offerta di lavoro. 

4.2.4 - Quanto agli istituti di transizione al lavoro, è da sottolineare co­

me l'apprendistato stia ritornando ad essere l'iter principale di transizione: 

dopo 5 anni di forte decremento, il numero degli apprendisti è aumentato, 

nel 1986, del 7,54% rispetto all'anno precedente, raggiungendo il valore asso­

luto di 588.273 unità. 

Secondo un trend stabilizzato negli anni, questo strumento di accesso al 

lavoro tende a coprire la maggioranza dei giovani occupati nella classe di età 

14-19 anni (76% nel 1986). La ripresa dell'apprendistato, in Italia, è imputa­

bile sia al buon andamento dell'economia nel 1986, sia al consolidarsi della 

nuova regolamentazione contrattuale che, oltre alla fiscalizzazione degli oneri 

sociali, prevede un salario di ingresso variabile negli anni e in funzione del­

l'età, dal 58% allo 85% del salario normale corrispondente (cfr. Rapporto 

ISFOL 1987, pp. 331). 

Tuttavia, al di là dei miglioramenti quantitativi indicati si deve constata­

re l'insufficiente volontà sociale e politica nel garantire gli aspetti formativi, 

che tale istituto prevede fin dalla legge istitutiva del 1955, ma che non trova 

rafforzamento istituzionale neppure nella nuova disciplina contenuta nella leg­

ge n. 56 del 1987. 

4.2.5 - Analoga critica si deve sollevare nei confronti del recente stru­
mento introdotto anche nel nostro Paese: i contratti di formazione e lavoro. 

Si tratta, come è noto, di un contratto che si qualifica come uno stru­
mento al tempo stesso di incentivazione all'assunzione di giovani, normal­
mente dai 15 ai 29 anni, e di formazione professionale, per una durata mas­
sima contrattuale di 24 mesi. 

L'istituto appena abbozzato nella legge n. 285 del 1977, introdotto spe­
rimentalmente con la legge n. 79 del 1983 nel contesto di una trattativa di 
scambio tra difesa dei livelli salariali (contingenza) ed esigenze di deregola­
mentazione degli accessi al lavoro, ha trovato un assetto istituzionale nella 
legge n. 863 del 1984 e negli accordi tra le arti sociali. 

Al dì là di valutazioni specifiche su tale strumento, si devono notare, in 
questa sede, alcune caratteristiche attinenti i problemi di transizione, rilevate 
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sulla scorta di una apposita ricerca condotta dall'ISFOL nel 1987 (ISFOL, II 
lavoro dei giovani, Franco Angeli, Milano, 1988): 

— «attualmente, solo il 13% di tali contratti riguarda i giovani dai 15 ai 18 
anni; 

— paradossalmente, nonostante la diversificazione della domanda formativa, 
apprendistato e contratti di formazione-lavoro si fanno concorrenza tra 
loro; 

— la triangolazione degli accordi tra Governo, Organizzazioni Sindacali ed 
Imprese ha messo fuori campo le Istituzioni Regionali, aggravando ulte­
riormente le esigenze programmatone e le conseguenti verifiche pubbli­
che dei risultati; 

— i progetti presentati dalle aziende alle Commissioni Regionali per l'Impie­
go, nei casi previsti, non possono certo indicare contestualmente quali 
sono le caratteristiche culturali e professionali di partenza del giovane che 
intendono assumere con il contratto di formazione-lavoro ». 

Con tali riserve, non si vuole ovviamente disconoscere le finalità proprie 
di questo strumento; solo si vuole ancora una volta sottolineare, concordando 
con il giudizio espresso nella conclusione dell'indagine ISFOL citata, come 
« in Italia, rispetto alla maggior parte degli altri Paesi Europei, sono molto 
poco diversificati i canali (ufficiali) di accesso al lavoro». 

« Mancano, infatti, provvedimenti specifici finalizzati ai diversi segmenti 
di popolazione in cerca di occupazione » (cfr. ISFOL, Il lavoro dei giovani, 
citato, pp. 109). 

4.2.6 - Un approfondimento particolare meriterebbe la problematica re­
lativa alle iniziative di orientamento che, nel nostro Paese, sono pur presenti 
come esigenza culturalmente e socialmente avvertita, ma che fino ad ora non 
sono approdate ad alcun strumento istituzionalizzato, anche se giacciono in 
Parlamento specifiche Proposte di Legge. 

Le ricadute di tale carenza possono essere riscontrate in non poche in­
dagini territoriali, Ì cui risultati sembrano assumere una valenza « provocato­
ria», come in quella conclusa nel 1991 dalla Regione Lombarda {Corriere 
della Sera, 17 novembre 1991). 

Gli esperti dell'ufficio statistica di questa Regione hanno chiesto a cin­
quemila giovani, giunti al termine della scuola dell'obbligo, quale è il lavoro 
che desiderano fare « da grandi ». 

« Per i maschi, al primo posto delle preferenze c'è il meccanico, con il 
9,5% delle segnalazioni; seguono il calciatore (6,8%), l'addetto al computer 
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(6,1%), il militare aeronautico (5,1%), l'ingegnere (4,1%), l'elettricista 13,8%), 
l'imprenditore o il dirigente d'azienda (3,4%), il cuoco o il pasticcere (2,7%), 
il negoziante (2,5%), il perito (2,3%). 

Per le femmine, al primo posto delle preferenze c'è la parrucchiera 
(5,7%); seguono la professoressa (5,4%), il medico (5,1%), l'infermiera 
(4,3%), la hostess (4,1%), la stilista (4,1%), la maestra (4%), la commessa o 
la cassiera (3,4%), la segretaria (3,4%), l'avvocato o il notaio (3,3%)». 

La situazione reale di questi giovani manifesta obiettivamente, al dì là 
di valutazioni di merito, la distanza tra sistemi formativi-orientamento-
mercato del lavoro-ingresso nella vita attiva. 

Conclusione 

Il panorama delineato, sia pure sommariamente, ha .messo in risalto i 
fermenti del dibattito culturale insieme all'emergere e all'affermarsi di un in­
treccio multiforme di esperienze giovanili europee e nazionali negli attuali 
processi di transizione Scuola-Lavoro. 

Tuttavia, per quanto riguarda il nostro Paese, si è constatato come le 
interazioni tra Scuola-Lavoro che superano la casualità o il mero incidente di 
percorso, appaiono il risultato della domanda sociale informale e della creati­
vità del basso,piuttosto che lo sviluppo coerente e progressivo di un chiaro 
progetto istituzionale. 

Nel contempo, l'analisi condotta ha evidenziato l'urgenza di rafforzare 
efficacemente gli strumenti istituzionali attuali con una proposta differenziata, 
concordata tra tutti i soggetti interessati che privilegi le fasce giovanili svan­
taggiate e tenda a riscattare le dimensioni formative nei confronti di sole esi­
genze di efficienza o di passivo adeguamento occupazionale. 
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Formazione Professionale post-diploma 

Corso di tecnologia per tecnici cartari 
1991-1992 

Paolo Cott ino 

1. Perché un corso per tecnici cartari 

Il settore della carta in Italia vanta una produzione di oltre .5 milioni di 
tonnellate/anno (terzo in Europa) e 7.000 mila miliardi di fatturato. 

La sempre più rapida e qualificata espansione di questo settore ha por­
tato alla introduzione di nuove e più sofisticate tecnologie, che spaziano dalla 
chimica, alla meccanica, all'elettronica, al marketing. 

È un mondo, quello della carta, permeato dalla cultura che è propria di 
questo settore industriale, che vanta in Italia una delle più lunghe e presti­
giose tradizioni europee. 

Nella zona compresa nelle provincie di. Verona, Vicenza, Treviso, Pado­
va, Trento, Udine, Mantova vi sono numerose cartiere con dimensioni, carat­
teristiche tecnologiche e con tipologie di prodotto talvolta molto diverse. Tut­
tavia il loro ciclo produttivo fondamentale è comune, come anche comune a 
questa imprese è la difficoltà di trovare giovani da inserire in ruoli tecnici e 
tecnico-commerciali. 

La figura professionale ideale adatta, per molti aspetti, per ricoprire tali 
ruoli, sarebbe il perito industriale cartario, che nel corso del triennio superio­
re riceve una formazione, specialmente teorica, per potersi immettere con fa­
cilità nei cicli produttivi ecommerciali delle industrie cartarie. 
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Purtroppo però, in Italia, c'è un solo Istituto Tecnico ad indirizzo car­

tario, quello di Fabriano. Questa scuola, di tradizione pluridecennale, prepa­

ra un numero limitato di diplomati (circa 20 ogni anno scolastico): numero 

del tutto insufficiente al fabbisogno delle industrie del settore in generale e 

specificatamente per quelle situate in aree lontane dalla scuola. 

Per far fronte alle necessità di personale sempre più qualificato, e con­

sapevoli delle difficoltà di reperire sul mercato risorse adeguate alle nuove 

esigenze, un gruppo di imprenditori del Triveneto ha deciso di creare l'op­

portunità di un corso residenziale di formazione professionale, avente per 

scopo l'apprendimento delle conoscenze di base della tecnologia cartaria. 

Le cartiere promotrici — Carmignano, Favini, Fedrigoni, Garda, Mar­

chi, Marsoni (Gruppo Sottrici Binda), Romanello —, che insistono nell'area 

triveneta e lombarda, si sono assunte, oltre all'onere economico, anche quello 

organizzativo, con l'apporto di qualificati docenti, esperti in materia, prove­

nienti da tutta Italia, garantendo agli allievi una sicura collocazione nelle 

strutture tecniche produttive o di controllo della qualità o commerciali delle 

rispettive società. 

2. Il Progetto. 

La organizzazione del corso è stata affidata alla Scuola Grafica salesiana 
del CFP «San Zeno» di Verona. 

Tale richiesta, pur non appartenendo direttamente all'usuale campo di 
azione della Scuola, è stata accolta con grande disponibilità e inserita nel pia­
no annuale di formazione professionale come una occasione per approfondire 
le problematiche tecnologiche inerenti la carta e la sua produzione, da sem­
pre presenti nei programmi didattici della Scuola, per confrontare conoscenze 
e tecniche con le aziende cartarie e trarne un sicuro e reciproco beneficio. 

Per sopperire alla sopracitata penuria di periti canari, è stato pensato 
un progetto che, in tempi brevi, ma con la dovuta preparazione, riesca ad 
innescare le conoscenze specifiche dei processi industriali cartari su giovani 
che abbiano già concluso la loro formazione tecnica. 

Più specificatamente, tenendo conto dei ruoli professionali prefigurabili 
nelle aziende cartarie e dopo aver individuato dei giovani che abbiano con­
cluso gli studi negli Istituti Tecnici Industriali nella specializzazione chimica, 
meccanica, elettromeccanica, elettronica, grafica, l'azione formativa progettata 
dovrebbe essere in grado di fornire cognizioni teoriche, tecniche e pratiche, 
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sufficienti a porre concreti, presupposti per permettere un rapido inserimento 

degli allievi in posizioni operative. 

Le conoscenze di base che il tecnico cartario deve avere sono molto 

estese e diversificate, se si considera la complessità del ciclo produttivo da 

controllare, la molteplicità degli impianti e delle attrezzature da governare e 

le numerose caratteristiche merceologiche e applicative dei prodotti cartari. 

A tal fine è stato elaborato un modello formativo che 

— privilegi le conoscenze chimico-fi si che inerenti le materie prime, le fasi di 

lavorazione e le esigenze eli conduzione degli impianti; 

— abiliti all'impiego di risorse meccaniche complesse; 

— tenga conto che le attrezzature di cartiera sono tra le più automatizzate e 

richiedono conoscenze di tipo elettronico-informatico; 

— consideri indispensabili cognizioni relative ai processi di stampa e trasfor­

mazione, dato che i prodotti di cartiera sono semilavorati o materie pri­

me secondarie, che troveranno il loro impiego soprattutto nelle stampa, 

più generalmente nella cartotecnica, o, ancora, per usi industriali. 

I giovani che abbiano frequentato il corso in oggetto e in rapporto al 
tipo di diploma superiore conseguito, potranno così essere inseriti, a livelli 
retribuiti idonei, nel settore tecnico e tecnico-commerciale, e precisamente 
nella qualità di: 

— Assistenti di fabbricazione e/o trasformazione della carta (perito chimico, 

perito meccanico, elettromeccanico, grafico); 

— Assistenti di laboratorio (perito chimico, perito grafico); 

— Addetti all'assistenza tecnica e alla promozione (perito grafico, perito chimico, 
maturità scientifica o classica, perito commerciale); 

— Addetti alle vendite (perito grafico, perito chimico, perito commerciale, 
maturità scientifica o classica). 

3. Il Corso. 

U corso mira ad introdurre il giovane alle tecnico-tecnologie di produzione 
e trasformazione della carta con un taglio che solo, in parte si differenzierà, nei 
suoi contenuti, per le diverse figure professionali che si intendono formare. 

La differenziazione consisterà soprattutto nella scelta della professionalità 
di base e, secondariamente, nel tipo di affiancamenti che i corsisti faranno 
durante gli stage aziendali. 
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3.1. Obiettivo del Corso 

Obiettivo del corso è quello dì conferire a giovani in possesso della ma­
turità, preferibilmente tecnica, conoscenze ed abilità specifiche relative ai pro­
cessi di produzione cartaria, alle attrezzature impiegate, ai metodi di control­
lo della materie prime, ai semilavorati e al prodotto finito, al fine di prepa­
rarli per un rapido inserimento nelle suddette mansioni. 

3.2. Requisiti richiesti ai corsisti 

Il corso è rivolto a 15 giovani con titolo di scuola media superiore, pre­
feribilmente ad indirizzo tecnico-scientifico, militesenti e motivati, presentati 
dalle aziende committenti. 

Saranno da preferire giovani che abbiano la residenza in località prossi­
me alla sede degli stabilimenti cartari interessati al progetto. 

3.3. Durata del Corso 

Il corso si svolge a partire dal 16 settembre 1991 fino al 16 marzo del 
1992 e si articola su programmi specifici di 701 ore, pari a 95 giorni lavora­
tivi, pari a 19 settimane. 

Alle 19 settimane corsuali saranno intercalate 4 settimane di stage azien­
dale, che porteranno la durata totale del corso a 23 settimane, per un com­
plessivo di 861 ore. 

Per gli allievi distanti dalla sede di svolgimento, il corso è residenziale 
per 5 giorni la settimana. L'orario settimanale è normalmente di 35 ore, di­
stribuite su 5 giorni. 

3.4. Visite tecniche o viaggi di istruzione 

L'obiettivo del corso rende necessario ricorrere ad una didattica molto 
coinvolgente e molto aderente agli aspetti pratici. Ciò si otterrà, anche, con­
ducendo i corsisti nelle aziende ogni qualvolta lo svolgimento dei vari inse­
gnamenti lo renderà opportuno ed utile. 

A tale scopo sono previste visite tecniche ad aziende cartarie, fornitrici 
del settore cartario ed utilizzatrici dei prodotti cartari. 

Le visite ipotizzate sono le seguenti; 

— fabbrica di cellulosa; 
— fabbrica di pastalegno; 
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— fabbrica di macchine per cartiere; 

— fabbrica di feltri e tele; 

— stabilimento grafico; 

— stabilimento cartotecnico; 

— stabilimento per la stampa dei giornali; 

— cartiera per carta da giornali; 

— cartiera per carte speciali e pregiate; 

— cartiera per patinatura; 

— cartiera per carte da imballaggi e usi industriali. 

3.5. Verifiche in «itinere». Ricerca finale 

Durante lo svolgimento del corso ai docenti degli insegnamenti principa­
li sarà richiesto di progettare e applicare verifiche per valutare il raggiungi­
mento degli obiettivi didattici. 

I corsisti, in accordo con i responsabili delle aziende di appanenenza, 
con i docenti e il coordinatore del corso, svolgeranno una ricerca su uno de­
gli argomenti tecnici o tecnico-pratici affrontati nel corso. 

Tale ricerca sarà presentata e discussa dinnanzi a una commissione, in 
un momento successivo alla conclusione del corso. 

3.6. Articolazione del Corso 

Le materie di insegnamento sono articolate in 7 aree: 

— insegnamenti propedeutici comprendenti: 

- introduzione sintetica al ciclo di produzione cartaria; 

- richiami di fisica; 
- cenni di botanica cartaria; 

— insegnamenti di organizzazione aziendale comprendenti: 
- cenni di organizzazione aziendale; 

- cenni di contabilità industriale; 
- cenni di marketing; 
- antinfortunistica e sicurezza; 
- tecniche di conduzione di gruppo; 

— insegnamenti tecnico-tecnologici articolati su: 

- tecnologia cartaria; 

- Impiantistica di cartiera; 
- trattamenti superficiali della carta; 
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— insegnamenti relativi alle misure e ai controlli: 

- criteri metodologici; 

- prove dì laboratorio; 

— insegnamenti relativi agli utilizzi della carta; 

— visite tecniche in aziende cartarie utilizzatrici o presso fornitori; 

— area pratica costituita da brevi stage nell'azienda di appartenenza. 

3.7. Elenco degli insegnamenti e ripartizione oraria 

Insegnamenti 

Area « scientifica » 
introduzione ai cicli cartari 
fìsica 

chimica 
botanica cartaria 

Area « organizzativa » 
cenni di organizzazione aziendale 
cenni di contabilità industriale 
cenni di marketing 
antinfortunistica e sicurezza 
conduzione di un gruppo 

Area « tecnico-tecnologica » 
tecnologia cartaria 
impiantistica di cartiera 
trattamenti superficiali della carta 

Area « misure e controlli » 
metodologia analitica ed esecuzione 

prove laboratorio analisi e prove 

Area « utilizzi della carta » 
la carta e la stampa 

delle 

la cartotecnica e impieghi industriali della carta 

Area « visite tecniche » 

Totale ore/aula 

Area «pratica» 

are di inse£. 

35 
34 
.51 
14 

31(40) 

236 
20 

89 
lo 

100 

ore per area 

134 

31(40) 

256 

75 

105 

100 

701 

160 

i 

% sul totale 
ore corso 

19,1 

4,4 (-) 

36,5 

10,6 

15,0 

14,2 

stage pratico in azienda 

Totale ore comprensive di stage 

160 

861 
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4. Conclusione 

L'attivazione di questo primo corso di tecnologia per tecnici cartari può 
essere considerato come uno dei primi esempi di collegamento tra aziende 
che, insistendo su un territorio circoscritto e pur, a volte, in competizione 
tra loro, trovano nel momento formativo un comune punto di interesse a fa­
vore anche della collettività. 

Resta inoltre un ulteriore concretizzazione della collaborazione fra azien­
de e centri di formazione professionale, nella quale Sa Scuola Grafica del 
CFP « San Zeno » di Verona e i suoi docenti vantano una significativa espe­
rienza, maturata attraverso anni di qualificata presenza. 
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Formazione Professionale post-diploma 

I Tecnici del Territorio 

Gilberto Balducci, Luigi Ciccarelli, Pietro Papoff 

1. Premessa 

Le esigenze di professionalità avanzate nel mondo dell'impresa hanno ac­
centuato l'interesse del Centro ELIS per la realizzazione di modelli residenziali 
biennali post-diploma. In questo settore rientra il corso biennale residenziale 
«tecnici del territorio» per la Valutazione d'Impatto Ambientale (V.I.A.). È un 
corso destinato a giovani geometri neodiplomati di età compresa tra 18 e 22 
anni. Si articola su 2500 ore di cui circa un terzo sono costituite da formazio­
ne extra-aula. Due mesi sono, infatti, destinati interamente alla realizzazione di 
una macro-esercitazione cbe ha riguardato, nella prima edizione del corso, la 
progettazione, comprensiva di alcuni sviluppi esecutivi, delle penetrazioni auto­
stradali Al e A2 all'interno del tessuto urbano della città di Roma. Le aule e i 
laboratori del Centro si sono trasformati in uno studio tecnico in perfetta si­
mulazione della realtà aziendale. Solo pochi mesi prima lo stesso progetto era 
stato affrontato dalla società Autostrade e Bonifica e gli stessi responsabili sono 
stati nuovamente chiamati a dirigere il lavoro degli allievi. I successivi tre mesi 
sono stati destinati a uno stage presso le aziende promotrici. 

I. articolo è parte dì un più ampia pubblicazione sul corso per Tecnici del Territorio, dal titolo: 
La scuola post-secondaria per Tecnici del Territorio: un modello formativo fra esigenze aziendali e prospettive 
europee — Fratelli Palombi Editori. 
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2. L'Ente di formazione: il Centro ELIS 

Il Centro ELIS (Educazione, Lavoro, Istruzione, Sport) costituisce una 
impresa educativa rivolta alla formazione umana e alla promozione culturale e 
professionale; l'attenzione alla persona, globalmente intesa, è aspetto priorita­
rio. Ai giovani si propone di dare un senso al lavoro e alla realtà in cui si 
impegneranno adeguando i propri servizi di istruzione e formazione alle esi­
genze del mercato. 

È stato inaugurato il 21 novembre 1965 e si esprime attraverso l'azione 
formativa della Associazione Centro ELIS (Ente morale riconosciuto con 
DPR 738/65) e della Cooperativa Educativa ELIS. 

Le attività formative mirano a sviluppare attitudini umane fondamentali 
quali la disponibilità alla collaborazione e all'acquisizione di nuove conoscen­
ze, la capacità di operare scelte responsabili e di usare correttamente delle ri­
sorse, poiché l'innovazione tecnologica e le trasformazioni organizzative della 
produzione devono poggiare su un'accresduta valorizzazione della persona. 

3. Le caratteristiche del progetto 

3.1. Un aspetto innovativo: il profilo professionale 

L'origine del progetto va ricercata nella Direttiva CEE n. 337/85 che ha 
introdotto a livello comunitario una nuova procedura tecnico-amministrativa 
denominata V-I.A. (Valutazione di Impatto Ambientale). Questa procedura si 
propone di mettere a disposizione del decisore politico una più chiara cono­
scenza delle problematiche ambientali e dell'impatto che in particolare le 
grandi opere infrastrutturali provocano sull'ambiente. 

La peculiarità della nuova figura professionale sta nel coniugare l'opera­
tività del tecnico intermedio dell'industria edile con le conoscenze e i metodi 
che consentono di rilevare il fabbisogno di recupero territoriale-ambientale e 
di progettare infrastrutture e insediamenti secondo criteri di compatibilità 
con l'ambiente stesso. Progettista civile e esperto ambientale sono stati inte­
grati senza dimenticare gli aspetti di valutazione economica dei progetti, di 
analisi costi-benefici, di gestione del progetto e del cantiere. 

Il profilo professionale del Tecnico del Territorio è caratterizzato da: 
1) conoscenza consolidata ed operativa dei principi e delle tecniche che 

rendono possibile la gestione e l'utilizzo del territorio, degli ecosistemi e delle 
opere sul territorio (cartografia, geologia, topografìa, idraulica, ecologia, tec-
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niche di difesa del suolo, tecniche di progettazione e realizzazione delle in­

frastrutture territoriali); 

2) capacità di esercizio di funzioni tecnico/esecutive nell'ambito delle 

procedure operative per la realizzazione di lavori ed interventi sul territorio; 

3) capacità di operare nell'attività di studio e nelle indagini sul campo, 

intervenendo nella redazione di documentazione grafica, numerica e compila­

tiva, nelle misurazioni metriche quantitative e nelle valutazioni oggettive degli 

stati di salute delle opere presenti sul territorio; 

41 capacità di svolgere quei compiti che i responsabili dello studio di 

V.I.A. possono delegare, onde arrivare alla valutazione delle tecnologie neces­

sarie alla mitigazione o all'eliminazione degli effetti negativi dell'impatto; 

5) capacità di operare nelle attività necessarie alla valutazione del peso 

economico dell'insieme delle attività sopra riportate. 

È appena il caso di considerare che non tutte le aziende che realizzano 

infrastrutture o atti di programmazione territoriali richiedono al Tecnico del 

Territorio il completo esercizio delle capacità acquisite nel corso; l'allievo 

qualificato ha però un notevole potenziale di professionalità e le aziende non 

avranno difficoltà ad affidargli mansioni che di solito richiedono nel tirocinio 

aziendale molti mesi di affiancamento preliminare. 

Alla base di questa figura professionale rimane comunque la capacità di 

inquadrare ogni intervento sul territorio nell'ottica della tutela e del corretto 

utilizzo delle risorse ambientali. 

}.2. Il modello educativo: la formazione globale 

La progettazione formativa dei corsi post-diploma richiede un adegua­

mento delle metodologie che diventano attive ed interattive; cambiano gli 

obiettivi didattici, che non mirano più solo al sapere, ma inglobano aspetti 

legati a variabili socio-tecniche, riferibili alla vita e all'ambiente di lavoro. Di 

conseguenza si vengono a determinare profonde trasformazioni anche del 

ruolo del docente; esse investono l'intera area di attività, dalla programmazio­

ne didattica alla gestione dell'aula, e richiedono interventi di aggiornamento 

dei docenti, non tanto sul piano dei contenuti, ma anche sulle modalità di 

insegnamento/apprendimento. 

Per la massima valorizzazione del fattore umano si sono introdotte nel 

corso alcune caratteristiche attività attinenti sia alla sfera strettamente didatti­

ca che a quella residenziale. Tra le altre si segnalano: 
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a) Per la Residenzialità: 

* get-together, incontri informali con professionisti, imprenditori, rappre­

sentanti del mondo politico, culturale e sociale; 

* week-end, presso il Centro Convegni di Ovindoli (AQ), allo scopo di 

favorire un clima di studio intenso ma al tempo stesso disteso; 

* incarichi, quali l'organizzazione della biblioteca specializzata, Ì contatti 

con gli ospiti, l'aiuto agli altri allievi, le mansioni di segreteria, ecc, allo sco­

po di favorire un comportamento attivo dell'allievo; 

* sport, sempre allo scopo di promuovere la formazione integrale dell'al­

lievo, favorendo in particolare l'acquisizione di un autentico spirito sportivo. 

b) Per la Didattica: 

* tutoring, svolto da due neolaureati (un ingegnere civile e un architet­
to) che hanno partecipato in aula a tutta l'attività formativa, assistendo gli al­
lievi e favorendo il coordinamento dei docenti suggerendo esercitazioni, lezio­
ni integrative, ecc.; 

* didattica attiva, affidando agli allievi stessi la preparazione ed esposi­
zione di alcune lezioni (preparazione della lezione e dei lucidi, tecniche di 
esposizione, ecc.); 

* metodologia di studio, tramite lo svolgimento di appositi seminari con 
particolare riferimento alle tecniche di apprendimento e comunicazione, alla 
redazione di documentazione tecnica, specifiche, ecc.; 

* lavoro d'equipe, con particolare attenzione agli aspetti organizzativi -
gestionali (tipi di riunioni: di brainstorming, organizzative, decisionali; norme 
di comportamento, compiti e funzioni del project leader, ecc.). 

L'obiettivo fondamentale che si cerca di ottenere è la formazione globale: 
si tratta in definitiva di compaginare tutti gli aspetti della formazione della 
persona: formazione tecnico-professionale, formazione culturale-pedagogica, 
formazione alle qualità umane. 

Tutto si basa sulla valorizzazione della libertà personale e del conse­
guente senso di responsabilità, stimolando lo sviluppo delle valenze positive 
insite in ognuno: obiettivo del perfezionamento delle potenzialità umane sarà 
proprio quello di aiutare Ì giovani a rendersi capaci di assumere personal­
mente il compito della loro formazione. 

3.3. Le aziende promotrici: un ruolo attivo 

Il rapporto instauratosi tra le imprese e il Centro ELIS per la realizzazio­
ne del corso « Tecnici del Territorio » è stato l'elemento decisivo per l'esito po-
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sitivo di questa esperienza di formazione. Ventidue aziende, pubbliche e priva­
te, operanti nei tre settori dell'ingegneria, delle costruzioni e dell'ambiente sono 
state le promotrici dell'iniziativa. H loro apporto è andato ben oltre le borse di 
studio: il progetto del profilo professionale e [associata attività di scouting sono 
durate più di un anno e sono state affidate a un gruppo di lavoro paritetico, 
denominato comitato consultivo, composto da due rappresentanti delle imprese 
e da due responsabili del Centro ELIS. Esso ha costantemente controllato e 
diretto l'andamento del corso, suggerendo tra l'altro le testimonianze, i semina­
ri integrativi, le visite guidate, gli stage. Anche il reclutamento del corpo do­
cente è stato svolto dietro indicazione delle imprese stesse, che hanno collabo­
rato sia suggerendo le caratteristiche dei professionisti più adatti alla titolarità 
delle varie materie che mettendo a disposizione proprio personale. 

3.4. I riconoscimenti in Italia e nella CE 

Il corso ha ottenuto un doppio riconoscimento nazionale sia come « tec­
nico edile» che come «tecnico cartografo». Tutti gli allievi hanno superato 
rispettivamente al termine del primo e del secondo anno l'esame corrispon­
dente alla presenza di uà commissione valutatrice esterna. In dimensione eu­
ropea l'iniziativa è stata riconosciuta e inserita in EUROTECNET, una rete 
di progetti dimostrativi caratterizzati da un nuovo approccio al problema del­
la formazione. EUROTECNET, che è un programma d'azione comunitario 
che mira allo sviluppo della formazione professionale nel campo delle nuove 
tecnologie, si propone inoltre di favorire la cooperazione transnazionale per 
promuovere gli scambi di informazione sugli obiettivi, metodi, e risultati dei 
progetti e lo sviluppo di progetti comuni. 

La maturità nell'impostazione dell'attività formativa si è potuta esprime­
re nella partecipazione a Venezia il 2 febbraio 1990 al convegno promosso 
dal Fast e dall'Associazione Analisti Ambientali con una relazione sul tema 
« Etica, Ambiente e Valutazione Impatto Ambientale »; ad Arcavacata di 
Rende (CSI il 28 ottobre 1990 al convegno nazionale della S.I.T.E. unita­
mente alla Università della Calabria sul tema « La formazione in campo am­
bientale»; a Montpellier (Francia) il 17 aprile 1991 al convegno promosso 
dalla Comunità Europea nell'ambito dei progetti innovativi. 

3.5. Una prospettiva futura: il ciclo delle acque 

L'evoluzione futura del profilo professionale del «Tecnico del Territo­
rio » è prevista nell'ambito del ciclo delle acque: progettazione, realizzazione 
e gestione di interventi integrati per acquedotti (dalla captazione ed accumu-
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lo alla adduzione e distribuzione), impiantistica (depurazione, dissalazione, 

perforazione, sistemi di trasporto, riciclo delle acque tecnologiche), manuten­

zione e riabilitazione di reti idriche e fognarie e di impianti di depurazione. 

Per poter arrivare a una gestione integrata delle risorse idriche è necessario 

creare un'interconnessione tra difesa del suolo, tutela delle acque e l'intero 

ciclo delle acque, dall'approvvigionamento al disinquinamento e occorre per­

tanto formare personale specializzato ad alta professionalizzandone con una vi­

sione globale e sistematica dell'intero ciclo delle acque. Verso il settore delle 

acque spingono due fattori fondamentali: 

— la recente direttiva CEE sulle acque reflue, per la quale entro il 2000 
tutti i centri abitati con una popolazione superiore ai 15.000 abitanti dovran­
no dotarsi di un trattamento secondario delle acque reflue (oltre cioè alle 
semplici vasche di decantazione). SÌ prevede che gli investimenti in Europa 
raggiungeranno i 200 miliardi di ECU; 

— il progetto strategico per il mezzogiorno d'Italia, il cui studio tecnico è 
stato affidato a un consorzio di imprese dell'IRI e dell'ENI, molte delle quali 
figurano anche tra le aziende promotrici del corso «Tecnici del Territorio». 

4. L'organizzazione e il metodo didattico 

L'esperienza del corso « Tecnici del Territorio » è stata alquanto com­
plessa sia dal punto di vista organizzativo - gestionale che didattico. 

Al termine della prima edizione di questo corso biennale si vuole co­
munque offrire una sintesi della sperimentazione compiuta; allo scopo sono 
state qui di seguito raccolti alcuni dati sulle risorse, i contenuti e le principali 
metodologie adottate. 

Il materiale presentato non esaurisce la conoscenza di quanto realizzato 
durante il biennio; in preparazione e nel corso dell'attività formativa è stata, 
infatti, prodotta una vasta documentazione di programmazione didattica e 
materiale di supporto alle esercitazioni e alle lezioni. 

Il « know-how » acquisito dall'Ente formativo è attualmente oggetto di 
valutazione e revisione al fine di migliorare, con la seconda edizione del cor­
so, la qualità dell'iter formativo del Tecnico del Territorio. 

Per quanto riguarda la programmazione didattica il Centro ELIS e la 
CEDEL stanno infatti operando per esplicitare meglio gli obiettivi delle aree 
di insegnamento e per precisare il rapporto tra contenuti teorici e contenuti 
tecnico-pratici della formazione; la revisione dei materiali didattici mira a da-
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re a questi supporti una configurazione più snella e funzionale agli obiettivi 

di professionalizzazione degli allievo.. 

Il corso « Tecnici del Territorio » è, in pratica, un'esperienza « in pro­

gress »; infatti, nonostante i positivi risultati della prima edizione, sì stanno 

valutando attentamente i fattori e le risorse finora messe in campo, anche 

per riformularne, eventualmente, le modalità di impiego. 

4.1. Vattività promozionale e la selezione dei candidati 

Condizione indispensabile per garantire la qualità dell'intervento formati­

vo è stata la selezione iniziale. Gli allieva sono stati scelti in base ad alcuni 

criteri guida: 

* omogeneità della piattaforma culturale/professionale di avvio; 

* capacità di assimilare una cultura della convivenza e del lavoro; 

* capacità di vivere una sperimentazione didattica attiva fra moduli tra­

dizionali e modelli di autoapprendimento. 

I criteri di selezione sono stati definiti quindi non solo in base a para­

metri di tipo scolastico, ma anche soprattutto sotto il profilo delle motivazio­

ni all'attività da intraprendere e delle qualità idonee alla convivenza (essendo 

il corso a tempo pieno e residenziale). 

La promozione si è svolta tramite l'invio del materiale pubblicitario 
(manifesto, depliant divulgativo, modulo di candidatura) a tutti gli istituti 
tecnici per geometri e periti edili d'Italia (340 istituti). Per alcune aree so­
no state effettuate visite in loco per un colloquio con il preside, i docenti e 
gli allievi del 5° anno (circa 2000 contatti su 58 istituti visitati). La promo­
zione è stata integrata con una conferenza stampa presso il Centro ELIS 
per la presentazione del corso; gli articoli su riviste specializzate e su i 
quotidiani o settimanali hanno suscitato 190 richieste di informazioni scritte 
o telefoniche. 

Hanno presentato domanda 376 candidati di cui 108 sono stati ritenuti 
non idonei in fase preliminare. I rimanenti 268 candidati sono stati convocati 
per una prima prova psico-attitudinale in 7 sedi distinte limitrofe alle loro 
città di appartenenza: 

1) Verona 

2) Roma 

3) Avellino 
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4) Bari 16 candidati 
5) Catanzaro 56 candidati 

6) Acireale 48 candidati 

7) Palermo 18 candidati 

Totale 268 candidati 

Si sono presentati alla prima fase di selezione 165 candidati di cui 90 

sono stati ammessi alla seconda fase. Questi ultimi, divisi in quattro gruppi 

sono stati convocati a Roma per una maggiore conoscenza delle finalità del 

corso e un approfondito esame delle loro attitudini. Ogni gruppo è stato 

ospite presso la Residenza del Centro ELIS per la durata di 2 giorni. I can­

didati hanno ricevuto informazioni su: 

il profilo professionale; 

le società promotrici del corso; 

* il Centro ELIS e la CEDEL; 

le modalità di svolgimento del corso. 

Ogni gruppo, inoltre, ha effettuato una visita presso società promotrici 
del corso. Nei due giorni si sono svolte esercitazioni, lavori di gruppo, collo­
qui con i responsabili del corso per un approfondimento delle attitudini dei 
candidati. 

4.2. Elementi del metodo e contenuti didattici 

Le fasi iniziali dell'iter formativo hanno adottato una metodologia tradi­
zionale; sì trattava infatti di consolidare la preparazione tecnico-scientifica del 
neo-diplomato. 

Per il raggiungimento di obiettivi professionalizzati si è proceduto poi 
con metodologie induttive; l'allievo è stato portato progressivamente ad esa­
minare e valutare concretamente procedure, strumenti e tecniche di lavoro e 
a sistematizzare queste esperienze in un quadro di riferimento scientifico. 

Progressivamente l'allievo ha confrontato le sue acquisizioni con la 
prassi e l'organizzazione aziendale; i momenti didattici esplicativi e adde­
strativi sono stati, infatti, seguiti da un lavoro di analisi di progetti (già 
realizzati dalle aziende promotrici e proposti come casi di studio), in cui 
gli stessi allievi hanno individuato le soluzioni ritenute più opportune; i 
docenti hanno provveduto poi a correggere e a razionalizzare la scelte fat­
te dagli allievi. 

Il lavoro didattico per progetti reali ha affrontato casi a complessità cre-
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sceme, fino a prendere in esame interventi sul territorio, per i quali sono 
stati realizzati sia lo studio d'ambiente e di V.I.A. che l'infrastruttura territo­
riale vera e propria. 

La formazione del Tecnico del Territorio è stata completata con lo stage 
aziendale che non è da intendere in modo riduttivo quale semplice affianca-
mento a tecnici più esperti. 

Sulla base delle propensioni dimostrate e di un accordo preventivo 
con le aziende per l'effettuazione dello stage, gli allievi sono stati immessi 
in una posizione di lavoro all'interno di un'unità progettuale di cui hanno 
avuto conoscenza preliminare del funzionamento e delle finalità; l'espe­
rienza compiuta nell'unità progettuale aziendale è stata riassunta dall'allie­
vo sotto forma di relazioni che, di volta in volta, sono state presentate e 
discusse in aula e, alla fine dello stage., hanno costituito la tesi per la va­
lutazione finale dell'allievo. 

Xel corso dell'iter formativo sono state effettuate (in particolare al 
termine di vari moduli) verifiche formalizzate del livello di apprendimen­
to. 

4.3. Struttura del corso e materie di insegnamento 

Anno 

Basi scientifiche 

Modulo 

1" 

conoscenze 
e strumenti 
fondamentali 

metodi e 
tecniche 
professionali 

Mitene 

Procedure VIA e tecniche di realizzazione 

Organizzazione e gestione del cantiere 
Informatica applicata (CAD) 

Totale 2° Modulo 

ore 

75 
100 
120 
40 

130 
20 
40 

. . . 525 

70 
75 
50 
75 
75 
75 

120 
20 

. . 560 

. . . 1085 
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Anno 

2° Sviluppo 
capacità 
tecniche 

Confronto con 
il ciclo 
produttivo 
aziendale 

Modulo 

3° 
approccio 
al progetto 
di intervento 
sul territorio 

4" 
il progetto 
come 
prodotto 
aziendale 

Materie 

Programmazione e pianificazione del territorio . 
Tecnologia 
Organizzazione e gestione del cantiere 
Grandi opere 

Etica professionale 

Totale 3° Modulo 

Didattica per progetti: 
lavoro per « Progetto Tipo » (2 mesi) 

Totale 2° Anno 

TOTALE ORE DEL CORSO 

ore 

. 100 
50 
40 
50 
60 
80 
20 
60 
50 

75 
20 

685 

. 320 

. 480 

. 1486 

2570 

4.4. La didattica per progetti 

Al termine del terzo modulo del corso i contenuti del programma erano 

stati completati. 

Si tratta quindi di procedere nella formazione, permettendo agli allievi 

di applicare le conoscenze acquisite ad un « progetto-tipo » prodotto dalle 

imprese promotrici. 

Allo scopo è stato organizzato un periodo di due mesi di « Lavoro per 
progetti »; con questa metodologia gli allievi hanno potuto ripercorrere i pro­
blemi, gli obiettivi e i metodi di lavoro di una unità operativa aziendale alle 
prese con un progetto complesso di intervento sul territorio. 

H « progetto-tipo » che gli allievi avrebbero dovuto riprodurre doveva ri­
spondere a due requisiti essenziali; innanzitutto doveva essere un prodotto 
realmente nato e sviluppato in azienda; in secondo luogo doveva contenere 
sia la problematica di progettazione dell'opera che il suo inserimento nel con­
testo ambientale. 

Gli allievi sarebbero stati guidati nella riformulazione del progetto dagli 
stessi tecnici aziendali che lo avevano eseguito nella realtà. 

Come caso concreto da proporre come esercitazione ai corsisti, su sug­
gerimento del Comitato Consultivo, è stato scelto il progetto delle penetrazio­
ni autostradali all'interno del G.R.A. di Roma dell'autostrada Milano-Napoli. 
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Analizzando i due tronconi, si è convenuto di rispettare la suddivisione 
a suo tempo individuata dai progettisti in cinque lotti di cui tre relatKd alla 
penetrazione nord, due alla penetrazione sud. 

Ogni lotto funzionale comprende un tratto di asse viario e uno svinco­
lo. I cinque lotti sono stati affidati ai cinque gruppi di allievi di sei unità 
ciascuno che al termine dei due mesi, come obiettivo finale, hanno presenta­
to ai progettisti una serie di tavole relative allo sviluppo del progetto di mas­
sima fornito loro e una relazione del lavoro svolto. 

Il lavoro per progetti ha avuto il seguente schema organizzativo: 

1) fase di analisi: carte di analisi delle problematiche territoriali e ambientali 
ai fini dell'individuazione del tracciato ottimale; 

2) fase progettuale: tavola planimetrica, partendo dalla planimetria fornita dai 
progettisti, profilo longitudinale, tavola delle sezioni tipo, tavola delle siste­
mazioni idrauliche, planimetria delle sistemazioni ambientali, tavola delle si­
stemazioni trasversali ad uso computo, tavola dei particolari costruttivi; 

3) fase computi: computo metrico estimativo del lotto; 
4) relazione conclusiva nella quale sono state giustificate tutte le scelte fatte. 

Il progetto prescelto è stato illustrato e seguito nelle sue fasi dai proget­
tisti e da alcuni docenti del corso. 

4.5. Lo stage in azienda 

Lo « stage » è stato un elemento caratterizzante per questa esperienza di 
formazione che, per gli obiettivi e le soluzioni tecnico-didattiche finora adot­
tate, si è rivelata veramente all'avanguardia. 

Le aziende promotrici hanno fornito il loro apporto anche nell'ultima 
fase del corso, permettendo agli allievi di sperimentare direttamente il modo 
di operare dell'impresa. 

Ogni impresa presentava propri prodotti e processi che non esaurivano, 
presi singolarmente, la professionalità del Tecnico del Territorio; ciò non ur­
tava, perù, con le finalità dello stage che doveva consentire all'allievo di con­
frontare il proprio patrimonio di conoscenze con un modo di lavorare, con 
un clima organizzativo e umano come quello aziendale. 

Interessava quindi che le aziende dessero la loro disponibilità in ragione 
della loro specificità; non si poteva avere la pretesa di far svolgere uno stage 
sulla figura del Tecnico del Territorio, ma solo su alcune sue caratteristiche, 
per saggiare la capacità del singolo di sapersi collocare in un contesto azien­
dale. 
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Lo « stage » in azienda, in quanto segmento di un percorso formativo, 
era finalizzato ali acquisizione di un'esperienza professionale e essendo lo 
« stage » parte di un corso di formazione, non ci si attendeva dagli allievi 
una prestazione subordinata strettamente agli obiettivi aziendali immediati. 

Ciò non significava per l'azienda ospitare l'allievo in maniera «gratifi­
cante», ma perseguire semplicemente obiettivi diversi, forse nuovi, collabo­
rando all'esplicitazione di una vocazione professionale. 

Infatti, mentre il corso di formazione nei suoi segmenti classici (lezioni, 
esercitazioni, visite ecc.) ha permesso l'acquisizione di conoscenze e di stru­
menti in maniera generalizzata e diffusa ad una classe di allievi, lo stage ave­
va una finalità forse più delicata ed importante dei precedenti segmenti del­
l'iter formativo: i concetti e le tecniche apprese, con lo « stage » vengono ap­
plicati, confrontati con il ciclo reale di un prodotto dell'azienda. 

4.6. Le tesi di diploma e la valutazione finale 

Lo sviluppo del modello educativo integrato di didattica e residenzialità 
ha condotto ad una conoscenza approfondita degli allievi, lungo il biennio, 
da parte di coloro che, a vario titolo (docenti, tutors, esperti aziendali), con­
tribuivano a realizzare l'attività formativa. La conoscenza di ciascun allievo ha 
indotto i responsabili ad elaborare alcuni strumenti di rilevazione personaliz­
zata delle attitudini professionali e umane/lavorative che rispecchiavano la lo­
ro personalità. 

Si è così ritenuto al termine del corso di operare tre livelli di valutazione: 
a) valutazione sull'apprendimento tecnico-professionale comprensivo dei 

primi tre moduli didattici; 
b) valutazione della cultura della convivenza e del lavoro, secondo un 

questionario che le esigenze espresse in sede CE (cfr. « Relazione del Comi­
tato dell'Istruzione » presentato alla riunione del Consiglio dei Ministri della 
P.I. della CE il 29.11.76); tale valutazione è stata compiuta distintamente da 
un responsabile del Comitato consultivo, da un tutor tecnico e da un re­
sponsabile della convivenza; 

e) valutazione sulla tesi di diploma presentata da ciascun allievo al ter­
mine dello stage aziendale e sul corrispondente esame orale finale svolto alla 
presenza di una commissione paritetica da esperti delle aziende e degli Enti 
di formazione. 

I risultati conseguiti da ciascun allievo alla stesura dei tre livelli di valu­
tazione, così come la relativa documentazione, verranno consegnati alle im­
prese promotrici dietro specifica richiesta. 
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Analisi dell'offerta 
di formazione tecnica post-laurea 

Stefano Breccia, Piero Carducci, Francesco Miccinelli 

1. Premessa 

Negli ultimi decenni siamo stati testimoni di una vera e propria rivolu­
zione scientifica e tecnologica. 

L'innovazione che ne è derivata, anche a causa della rapidità di diffu­
sione e della pervasività delle nuove tecnologie, sta giocando un ruolo essen­
ziale e sempre più determinante nella trasformazione della società umana. 
Questo processo di cambiamento investe tutte le attività economiche, ma pri­
ma di tutto tocca l'impresa che, per sua natura, è soggetto attivo e perma­
nente di innovazione. 

Si sta, infine, spostando la chiave della competitività e dello sviluppo 
dal possesso delle materie prime e delle fonti di energia al dominio della co­
noscenza e quindi alle risorse umane ed alla loro formazione. 

L'importanza delle problematiche riguardanti le risorse umane e stato da 
tempo oggetto d'attenzione da parte degli operatori del settore1; soltanto nel 
secondo dopoguerra, tuttavia, è stata sottolineata l'importanza della educazio-

1 ASSO DIOIKEMA, a cura di INFELISE L., ITEVI, itinerari e modelli di formazione, Etas, Mila­
no, 89. DIOIKEMA è un centro servizi, nato nell'84 in forma consorelle e con sede in Bologna, che 
gestisce la più importante banca dati sulla formazione a livello europeo; 
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ne come fattore di sviluppo economico. In particolare, studi e approfondi­
menti specifici hanno messo in evidenza come l'investimento in formazione 
rappresenti una delle voci principali del bilancio dei paesi industrializzati e 
contribuisca in modo determinante allo sviluppo del sistema economico di 
ogni singolo paese. 

Di fatto ci si è resi conto che il capitale ed il lavoro (i due fattori di 
produzione primaria) potevano spiegare solo parzialmente l'aumento del Pro­
dotto Interno Lordo dei vari paesi. Il resto doveva essere attribuito ad un 
terzo fattore: il cosidetto fattore residuo che comprende vari elementi (istru­
zione scolastica, addestramento professionale, mobilità sociale, ricerca scienti­
fica, innovazione tecnologica, aumento del know-how). Fra questi l'educazio­
ne sembra essere il più importante: è stato stimato che il 75% della crescita 
del PIL è attribuibile all'investimento in formazione mentre solo il 15% è do­
vuto agli investimenti in capitale2. 

Questi dati, tuttavia, fanno riferimento ad un quadro di carattere gene­
rale macroeconomico, ma manca completamente una configurazione del pro­
blema in termini aziendali. Tenuto conto del fatto che gli investimenti in for­
mazione hanno ormai raggiunto dimensioni non trascurabili, si renderebbe 
opportuno che le imprese provvedessero ad un approfondimento degli studi 
di redditività di questi investimenti, per passare da una problematica formu­
lata in termini macroeconomici alla sua applicazione alla complessa realtà del 
mondo aziendale. 

Per avere un'idea quantitativa dei fenomeni esposti, si pensi che soltan­
to nel 1988 sono stati spesi per la Pubblica Istruzione in Italia 65.000 miliar­
di, pari a circa il 12% del Bilancio dello Stato, ed al 6% del PIL2 . A livello 
aziendale, si è stimato2 probabilmente per difetto che, in media, la formazio­
ne di un neo-assunto laureato richiede un investimento di 25 milioni, mentre 
l'aggiornamento di una risorsa già formata richiede una spesa annua di circa 
tre milioni. 

La centralità strategica delle risorse umane e della loro disponibilità ai 
fini dello sviluppo economico va esaminata anche alla luce dell'andamento 
demografico. Secondo recenti proiezioni dell'ISTAT (Asd, '89) la popolazio­
ne italiana passerà, nel cinquantennio 1987-2037, dai 57 milioni attuali ai 43 
milioni, con una diminuzione sensibile degli appartenenti alla fascia giovanile 

2 ASSOLOMBARDA-CONFLVDUSTKIA, 1 neolaureati in azienda. Edizioni [1 Sole 24 Ore, 1989; 
CENSIS, XXIII Rapporto 1989, Angeli, Milano, 1989; De RITA G., Caratteri e redditività degli investimenti 
operati nel campo della formazione, in AA.VV., «La formazione del personale nelle aziende industriali», 
Vallecchi, Fireme, 1984; 
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ed un aumento altrettanto sensibile degli appartenenti alla fascia degli anziani, 
sia per la diminuzione della natalità che per l'aumento della vita media. Già 
nel 1995 i 18enni saranno 731.000 contro i 900.000 attuali, con un contrazio­
ne del 20%, mentre la percentuale degli anziani continuerà ad aumentare. 

Ci troveremo, quindi, di fronte ad un problema di rilevanti dimensioni, 
in quanto i prossimi anni saranno caratterizzati da una disponibilità di neo­
laureati inferiore alle necessità, per il cumularsi del duplice effetto della dimi­
nuzione della natalità e dell'aumento del fabbisogno delle aziende2. Questo 
problema sarà particolarmente sentito in Italia, anche per l'aggravarsi della 
mancanza di collegamento che caratterizza il rapporto università-imprese, la 
qual cosa renderà sempre più necessario integrare, a cura delle imprese, la 
formazione universitaria. 

Questo scenario richiede la massima attenzione da parte di quanti ope­
rano nel settore della formazione, in particolare per quanto attiene il rappor­
to tra le università e le imprese. Da questo punto di vista vanno considerate 
con il massimo favore le iniziative avviate da alcune aziende con accordi-
quadro con le facoltà scientifiche e tecniche delle principali università, che 
prevedono stage finalizzati all'assistenza dei laureandi nella stesura della tesi. 
Anche la recente istituzione della cosidetta « laurea breve » deve essere assi­
derata dalle aziende come una occasione importante per rafforzare il rappor­
to con il mondo universitario e della ricerca, ponendosi come soggetto attivo 
nella definizione dei profili professionali dei laureati di 1 livello e quindi nel­
la definizione dei relativi curricula. Ma questo scenario richiede soprattutto 
uno sforzo attento e puntuale nella utilizzazione delle risorse formative dispo­
nibili all'interno ed all'esterno delle aziende, ottimizzando in primis la qualità 
del loro impiego. Questo significa sempre di più progettare percorsi formati­
vi personalizzati, mirati cioè sulle necessità formative dei singoli soggetti, evi­
tando attività di formazione generalizzata che comporta inevitabilmente spre­
chi di risorse. 

2. Finalità della ricerca 

2.1. Obiettivi e metodologia 

In questo quadro la Scuola Superiore G. Reiss Romoli (SSGRR) ha av­
viato una specifica indagine di cui vengono descritti nel seguito gli obiettivi e 
le modalità operative di attuazione. Scopo principale dell'indagine è verificare 
che la formazione tecnica post-laurea per i dirigenti ed i quadri, sia realmen-
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te uno strumento di sviluppo per chi la riceve e per le aziende che ne fanno 
uso, nell'ambito delle finalità generali dell'organizzazione. 

Allo scopo verrà esaminata: 

a. la correlazione fra la posizione di lavoro dei laureati nelle aree del­
l'ingegneria dell'informazione (telecomunicazioni, elettronica, informatica) ed 
il loro iter formativo post-laurea; 

b. l'impegno delle aziende nella formazione ed il relativo ritorno dell'in­
vestimento effettuato. 

L'indagine sarà articolata in tre fasi successive: 

a. analisi dell'offerta sul mercato della formazione tecnica post-laurea nei 
settori attinenti l'ingegneria dell'informazione e la relativa formazione mana­
geriale; 

b. analisi della domanda di formazione, ivi compresa la formazione in­
terna, da parte di un certo numero di aziende, rappresentative del settore 
delle telecomunicazioni nel nostro paese; 

e. confronto quali-quantitativo tra offerta e domanda, esame delle corre­
lazioni tra formazione, profili professionali, posizione in azienda e, infine, va­
lutazione del rendimento degli investimenti formativi. 

2.2. Definizioni 

L'indagine nel suo complesso presuppone, una definizione non ambigua 
del concetto di formazione e dei relativi territori di confine, quali l'addestra­
mento e la consulenza. Si tratta di un problema importante che nella lettera­
tura viene affrontato sotto prospettive diverse ed anche divergenti tra loro. 

La distinzione tra le diverse definizioni si fonda alle volte sui soggetti 
dell'apprendimento, altre volte sulle caratteristiche intrinseche dei servizi for­
mativi, altre volte ancora sono considerate preminenti le finalità della funzio­
ne di formazione nel quadro dello sviluppo organizzativo. Dato che l'attività 
in questione saranno oggetto di verifica nel prosieguo della ricerca, sembra 
opportuno tentare di chiarire, sia pure in termini problematici, alcune ambi­
guità e tentare, ancorché convenzionalmente, alcune definizioni di campo. È 
possibile prendere le mosse dalla letteratura in materia per sintetizzare alcune 
caratteristiche che sono ritenute proprie del processo formativo: 

* È opinione comune1 che la formazione debba essere un'attività per­
manente, mirata a creare e migliorare sia le competenze attuali e potenziali, 
sia le capacità relazionali degli interessati. La formazione professionale è, in 
tale ambito, specificatemente mirata all'acquisizione di conoscenze tecnologi­
co-organizzative, di capacità orientate sia al primo avviamento al lavoro che 
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allo sviluppo professionale successivo. In particolare, per quanto riguarda i 

programmi di formazione per neo-assunti, essi avrebbero, nella realtà operati­

va aziendale3, principalmente l'obiettivo di sviluppare la conoscenza del siste­

ma impresa, di sviluppare le capacità tecnico-specialistiche e, insieme, le atti­

tudini comportamentali. 

In altri studi, nel sottolineare in particolare l'aspetto soggettivo del­

l'esperienza di apprendimento' / , si definisce la formazione come una comuni­

cazione organizzata e continua finalizzata a suscitare una modificazione di atti-

dudini e di capacità, non attribuibile altrimenti a schemi innati o di pura cre­

scita fisiologica. Secondo tale definizione, la formazione implicherebbe una mo­

difica di comportamento; la formazione, cioè, potrebbe non essere direttamen­

te correlata all'apprendimento di nozioni o metodologie specifiche. Vi potrebbe 

essere apprendimento senza formazione, in quanto la formazione sarebbe stret­

tamente connessa all'educazione comportamentale e sociale dell'individuo. 

Tale definizione risulta forse eccessivamente discriminante; l'aspetto 

comportamentale dell'esperienza formativa appare, a nostro avviso, come una 

condizione necessaria ma non sufficiente per qualificare come formativa una 

determinata esperienza. Ponendoci dal punto di vista dell'impresa, inoltre, 

sembra importante sottolineare, oltre all'aspetto comportamentale, anche il 

grado di collegamento dei prodotti formativi (progetti corsuali e sistemi mul­

timediali) con l'attività aziendale, a livello di tecnologie produttive o delle 

funzioni gestionali in senso lato. 

Altri autori5 operano una sintesi originale tra le diverse definizioni, 

proponendo un concetto largo ed integrato del processo formativo. In tali 

studi, si definisce formazione: 

a. l'acquisizione di un sapere scientifico e tecnologico, unitario e flessibile, 

aperto ad integrazioni e nuovi apprendimenti; 

h. l'acquisizione di atteggiamenti e di capacità, connessi non all'esercizio di 

semplici mansioni, ma alla cooperazione autoregolata, cioè allo svolgimento ^ un 

ruolo di partecipazione responsabile all'interno della organizzazione del lavoro; 

3 ISCED (International Standard Classifi canon far Education) raccoglie e divulga le indicazioni 
UNESCO per la normalizzazione dei linguaggi sulla formazione e sui profili professionali. Si \eda: 
OECD, The Development and UHlisalion of Human Resources in the Context of Tecbnologcal Grange. Parigi. 
1984: 

' LSPOL (Istituto per la formazione dei lavoratori J è un Ente di diritto pubblico, emanazione del 
Ministero del Lavoro, finalizzato alla ricerca nel campo della formazione professionale. Tra le molte pub-
blicazioni dell'ISFOL, si veda: AA. W . . Rapporto LSFOL/1989, Angeli, Milano, 1989; 

5 U. TONONI, Intervista sulla formazione, a cura di P, Carducci, Perugia, XI/1990; G. S.VITA, Sapere 
e saper fare, Maggioli, Rimini, 1984; P, CARDUCCI, L'occupazione difficili'. FAP/Regione Abruzzo. 1989; 

77 



e. l'acquisizione di una concezione del lavoro individuale all'interno di 
una articolata visione globale, che renda significative le scelte riguardanti le 
finalità, Ì mezzi, le condizioni e la distribuzione dei beni connessi al processo 
produttivo. 

La definizione di formazione assunta come riferimento nel nostro studio 
coincide sostanzialmente con l'ultima data, con una duplice sottolineatura: 

a. in un contesto aziendale, la formazione deve mirare ad esaltare, in 
chi la riceve, la capacità di adattabilità alla turbolenza ambientale ed, in ge­
nerale, al cambiamento; 

h. in tale contesto, la formazione deve essere considerata alla stregua 
degli altri strumenti dello sviluppo organizzativo, e cioè deve rispondere alle 
finalità generali dell'organizzazione. La formazione è pertanto per sua natura 
strategica: è un processo permanente che si attua in una serie di interventi 
specifici, pianificati secondo una visione sistematica dell'impresa. 

Di minore problematicità è risultata essere la definizione di addestra­
mento e quella di consulenza: 

a. per addestramento abbiamo inteso tutte le attività mirate a sviluppare 
le capacità di svolgere mansioni e compiti specifici, ivi compreso il training 
on the job. Secondo tale definizione, l'addestramento risulta del tutto svinco­
lato dal titolo di studio e dalla posizione aziendale di chi ne usa. Ad esem­
pio, l'addestramento all'uso di un pacchetto software di videoscrittura può ri­
guardare indifferentemente tutte le posizioni aziendali; 

b. per consulenza sì intende, invece, un'attività che, a differenza della 
formazione, è occasionale e mirata a presentare e applicare conoscenze e me­
todologie, finalizzate alla soluzione di problematiche aziendali specifiche. 

3. Analisi dell'offerta di formazione tecnica post-laurea 

3.1. Campo dell'indagine 

Questa prima fase dell'indagine è stata completata e nel seguito vengo­
no presentati e commentati i principali risultati ottenuti. 

Le modalità di attuazione dell'indagine hanno previsto, per questa fase, 
la massima libertà di risposta da parte delle aziende che sono state interpella­
te. Nell'intento di favorire l'omogeneità delle informazioni e di guidare le ri­
sposte, è stata inviata a ciascuna azienda una lettera con una descrizione 
standard, prendendo come esempio l'attività della SSGRR. 

Si è posto il problema della rilevanza da dare alla vasta area delle disci-
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pline gestionali e manageriali. Si è optato per la scelta di considerare tali di­

scipline soltanto se specificatamente attinenti la formazione dell'ingegnere del­

l'informazione. Un discorso a parte verrà svolto anche in riferimento ai corsi 

lunghi sul tipo dei master, per i quali si è analizzata la rilevanza assunta da­

gli argomenti di ingegneria dell'informazione. 

La formazione per neo-assunti nelle materie ingegneristiche, è stata rile­

vata nei casi seguenti: 

a. se essa sia erogata con finalità di mero completamento oppure sia 

propedeutica a progetti corsuali di particolare complessità; 

b. ovvero se la formazione di base venga erogata con finalità di ricon­

versione sulla base di profili professionali tipo. Ad esempio, è frequente il 

caso che le aziende di TLC assumano ingegneri di diverse specializzazioni 

provvedendo successivamente alla loro riqualificazione. 

Infine, nella prima fase di analisi dell'offerta è stata considerata soltanto 

la formazione a catalogo presente sul mercato. La formazione interna alle 

aziende, prodotta direttamente o acquisita all'esterno sulla base di specifiche 

commesse, sarà invece considerata, come si è già notato, nella fase successiva 

di analisi della domanda. 

3.2. / produttori dì formazione 

3.2.1. La comunicazione tra la domanda e l'offerta 

Le aziende del campione sono state scelte utilizzando la banca dati 

Dioikema, integrata con informazioni già disponibili presso SSGRE. o desun­

te da opinioni di esperti. Le risposte acquisite ed elaborate sono state 46; le 

aziende interpellate costituiscono il 60% dell'universo censito, comprendente 

enti che, a diverso titolo e con differenti assetti istituzionali, forniscono servi­

zi a contenuto formativo nel campo dell'ingegneria dell'informazione. L'anno 

di riferimento dei dati rilevati, ove non sia altrimenti specificato, è il 1990. 

La rispondenza- delle risposte allo standard informativo richiesto è risul­

tata buona. Tuttavia si è rilevato un problema di ordine generale, attinente 

alle modalità di comunicazione tra offerta e domanda nel mercato della for­

mazione. 

I canali di comunicazione usati dagli enti di formazione sono general­

mente di natura indiretta: in altri termini, il passaggio di informazione tra 

offerta e domanda sul progetto corsuale si realizza prevalentemente attraverso 

materiali cartacei, quali cataloghi e brochure, oppure attraverso pubblicità sui 
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quotidiani e miste di vario genere. Eaminando i materiali pervenuti, è possi­
bile ricondurli a due principali tipi: 

a. cataloghi-brochure chiari nel linguaggio utilizzato e completi di tutte 
le informazioni necessarie al potenziale fruitore, relative agli aspetti di strut­
tura e di contenuto del corso: il produttore, la durata e le modalità di realiz­
zazione, i prerequisiti necessari, gli obiettivi, i contenuti di dettaglio, i do­
centi coinvolti, i supporti didattici forniti, le eventuali valutazioni finali previ­
ste, i costi, Tale tipologia di materiale informativo è caratteristica dei mag­
giori produttori di formazione (più di 200 corsi annui), ed insieme di enti 
che, pur presentando un'offerta quantitativamente limitata, hanno acquisito 
una posizione di eccellenza su particolari aree tematiche, per il tenore conte­
nutistico e di modalità di erogazione dei corsi (materiali didattici, supporti 
multimediali, residenzialità); 

b. cataloghi-brochure confusi nella sematica, alle volte enfatici o rido­
nanti, orientati alla pesuasione più che all'informazione, dove all'indulgenza 
sugli aspetti formali corrisponde, sovente, una carenza di notizie essenziali 
sugli aspetti di strutture e di contenuto. In generale tale tipologia è caratteri­
stica di istituti di dimensioni medie o piccole. 

In definitiva, il materiale pervenuto presenta forme sostanzialmente dif­
ferenti tra loro; ciò è in relazione alle differenti caratteristiche, ed alle diverse 
strategie di marketing, degli enti operanti sul mercato. La conseguenza im­
mediata, in assenza di standard di prodotto universalmente accettati, è che 
l'utente e l'analista della formazione potrebbero risultare spesso disorientati 
nel loro approccio al mercato, essendo troppe volte privati degli strumenti 
essenziali per poter scegliere e poter valutare ex ante il corso. 

Per quanto detto, il potenziale informativo del materiale raccolto nel 
corso della nostra ricerca risulta assai differenziato, comunque buono nel 
complesso, e ricco di notizie di cui parte da ricavare induttivamente. Tale si­
tuazione di comunicazione imperfetta ha consigliato un'analisi non già rigida­
mente quantitativa, bensì orientata ad approfondire, integrare ed omogeneiz­
zare codici e linguaggi che, se alle volte risultano sicuramente apprezzabili 
per flessibilità ed orientamento al cliente, troppo spesso fanno comodo velo 
ad operatori senza qualità. 

3.2.2. Assetto istituzionale e concentrazione 

Dal punto di vista dell'assetto istituzionale, l'universo comprende realtà 

produttive con natura giuridica assai differenziata: società di capitali (54% sul 

totale); consorzi di vario genere, sovente promossi d# Enti pubblici locali, 
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Università o Imprese (30%); federazioni, associazioni ed altri enti (16%) pre­

senti a vario titolo sul mercato con un'autonoma offerta di corsi. Alla molte­

plicità degli assetti giuridici ed istituzionali corrisponde una differenziazione 

nei raggruppamenti di appartenenza, riconducibili in linea di massima a tre: 

a. aziende-consorzi di formazione pura, denominati di seguito «specia­

listi in formazione ». Tali istituti forniscono servizi di formazione a titolo pre­

valente, integrando in maniera più o meno consistente tale attività con servizi 

di consulenza o di ricerca; 

h. produttori di hardware, di software e specialisti nella manutenzione, 
denominati «produttori di sistemi». Tali istituti operano in un settore diver­
so da quello della formazione. Per essi, l'offerta di servizi formami costitui­
sce un'attività complementare al Core Business aziendale, che permette peral­
tro significative economie di produzione in termini di costi comuni; 

e. aziende-consorzi che svolgono una rilevante attività di consulenza o di 
ricerca, denominati di seguito «polivalenti». SÌ tratta di enti che integrano 
in un mix inscindibile le attività di formazione, di consulenza e di ricerca, 
senza attribuire un ruolo nettamente preminente a nessuna attività in partico­
lare. Tali istituti trasferiscono nella formazione il know-how accumulato in al­
tre attività; ciò fa sì che essi possano raggiungere facilmente un livello di 
flessibilità operativa e. alle volte, dei vantaggi sui costi sconosciuti agli altri 
raggruppamenti. 

SÌ consideri, inoltre, che trasversalmente ai tre gruppi individuati, ope­
rano largamente operatori leader nei settori della consulenza o della ricerca. 
Tali produttori godono di significativi vantaggi di accesso agli esperti di spe­
cifiche aree tematiche, che poi divengono i docenti nelle azioni di formazio­
ne. SÌ tratta di un vantaggio di non poco conto, se si considera che nella si­
tuazione attuale, caratterizzata dall'espansione accelerata del mercato, la do­
cenza di qualità sta diventando una risorsa scarsa, assumendo quindi il ruolo 
del fattore maggiormente significativo per valutare l'attività di formazione de­
gli enti. 

Operano dunque nel settore istituti, profit oppure no, che sviluppano la 
maggior parte del proprio fatturato attraverso la formazione, altri che vedono 
tale attività in termini complementari all'offerta di prodotti-servizi principali, 
altre ancora che fondano lo sviluppo del servizio formativo in termini inscin­
dibili dalle attività, prevalenti o no, di consulenza e di ricerca. 

Il raggruppamento più consistente, sia in termini di numero degli ope­
ratori che di giornate di formazione erogate, è costituito da enti che si occu­
pano prevalentemente di servizi formativi; significativamente rappresentati so-
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no anche i raggruppamenti costituiti dagli istituti che, pur operando forte­

mente nell'ambito dell'attività formativa, individuano la loro missione preva­

lente nella produzione-manutenzione di sistemi hardware e software oppure 

nei servizi di consulenza. All'interno del raggruppamento dei polivalenti risul­

ta invece scarsamente significativo, soprattutto in termini di volumi di forma­

zione (2%), il gruppo degli enti che attribuiscono un ruolo strategico alla ri­

cerca, intesa in termini quasi esclusivi, ma comunque integrata con le funzio­

ni di formazione. 

TALÌ. 1. Oggetto sociale prevalente (Valori Assoluti e %J 

Missione; V.A. c-o V.A. % gg. 

Specialisti in formazione 24 51 65 
Produttori di sistemi 10 22 21 
Polivalenti 12 27 14 

TOTALE 40 100 100 

Un aspetto strutturale, che caratterizza ìl settore in modo rilevante, è 

costituito dalla concentrazione delle attività. Com'è noto, il grado di concen­

trazione di un settore, determinato dal numero delle imprese in esso operan­

ti e dalle loro dimensioni relative, incide in maniera sensibile sia sul compor­

tamento di acquisto, sia sulla condotta e sulla performance dei produttori, 

per via dello sfruttamento di economie di scala e di eventuali barriere all'en­

trata nel mercato. 

Nella Tab. 2 abbiamo calcolato un indicatore di concentrazione, misura­

ta in termini di giornate di corso erogate dai primi sette enti; il quadro che 

si delinea non cambierebbe nella sostanza esaminando il dato relativo al nu­

mero dei corsi o al fatturato. I primi due enti realizzano il 48% delle giorna­

te di formazione, i primi sette raggiungono quasi il 75%. 

TAB. 2. Indicatori eli concentrazione (% ggJ 

Enti formazione 1 2 3 4 5 6 7 1-7 8-46 

giornate 33 15 7 6 5 4 4 74 26 
gg. cumulate 33 48 55 61 66 70 74 74 100 

In termini di valori assoluti, i progetti corsuali esaminati, di durata bre­
ve ( < 5 gg.) o media ( < 15 gg.), sono stati 4.294 relativamente all'anno 
1990, per un totale di 29.310 giornate di formazione. I corsi esaminati sono 
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stati ripartiti in riferimento ad aree tematiche predefinite, che comprendono 
gruppi di corsi omogenei rivolti ad uno specifico indirizzo formativo6: 

TAU. 3. Analisi dei corsi per Area tematica I V.A. e %) 

area tematica 

Telecomunicazj uni 
Informatica 
Elettronica 
lìconomia e management 

TOTALE 

V.A. 
(1) 

280 
1864 
700 

1450 

4294 

titoli 
% 

6,5 
43,4 
16.4 
33,7 

100,0 

V.A. 
(2) 

1510 
11500 
ÓÓ00 
9700 

29310 

gg-
% 

5.1 
39,2 
22,5 
33,2 

100,0 

durata 
media gg. 

i2):il) 

5,3 
6,0 
9,1 
6,4 

6,6 

I primi sette grandi produttori operano nella classe compresa tra i 200 
ed i 900 progetti corsuali, propongono corsi su tutte le aree tematiche indivi­
duate, pur eccellendo di norma soltanto in alcune di esse, curano general­
mente la funzione formativa per grandi gruppi industriali (ad esempio, 
llsvor Fiati, e sono articolati in una pluralità di centri di formazione localiz­
zati sull'intero territorio nazionale. Questo gruppo rappresenta il nucleo dei 
grandi produttori di formazione, insieme al quale convive ed opera una mol­
teplicità di imprese di piccole e piccolissime dimensioni (meno di 50 corsi a 
catalogo) che, come vedremo, hanno trovato una loro modalità di rapporto 
con il mercato. 

Calcoliamo ora l'indicatore di concentrazione non già per il mercato nel 

6 I corsi afferenti ad uno specifico indirizzo formativo sono stati classificati in aree tematiche omo­
genee utilizzando, da un lato, i criteri di normalizzazione proposti dalla IEEE, dall'altro, sulla base delle 
opinioni di esperti operanti nei settori oggetto. Neil area Telecomunicazioni sono compresi i corei su reti e 
servizi (progettazione, pianificazione, reti dati, reti geografiche di calcolatori), sui sistemi di commutazione 
(progettazione, tecnologie hardware-software, sistemi di comando, segnalazione, PABX), sui sistemi di ira-
smissione, i,progettazione, tecnologìe, trasmissione su fibra ottica, su portante radio, via satellite' e sulle 
reti locali di calcolatori (topologie, metodi di accesso, applicazioni distribuite). 

Nell'area Informatica sono compresi i corsi sui sistemi di elaborazione e sulle basi eli dati, .sulle ar­
chitetture e sistemi operativi, sull'ingegneria del software (.ciclo di vita, linguaggi. Fault Tolerance, debug­
ging, testing), su0"'intelligenza artificiale (metodi e tecniche', sull'informatica individuale e sull'automazione 
d'ufficio. 

Nell'area Elettronica sono compresi 1 corsi di ingegneria della produzione tCIM, CAD-CAM, te­
sting, dimensionamento, controlli di qualità', sull'elaborazione numerica dei segnali, sulla progettazione di 
componenti elettronici a larga scala di integrazione (.metodi e tecniche VLSI). 

Nell'area Economia e Management sono compresi i corsi in economia e gestione aziendale (pianifi­
cazione, controllo, marketing, amministrazione, gestione della tecnologia), in gestione operativa 'Project 
Management, logistica, metodi quantitativi di economia industriale, statistica economica), in organizzazione 
aziendale, nelle tecniche comportamentali. 1 piani di formazione sono stati globalmente attribuiti all'area 
tematica prevalente (ad esempio, CIMì. senza attribuire il singolo corso all'area tematica corrispondente. 
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suo complesso, bensì in riferimento alle singole aree tematiche. Limitando 
l'esame ai primi quattro produttori, in quanto gli altri risultano scarsamente 
significativi in termini di quota, si nota un incremento del tasso di concen­
trazione, tranne che per l'area dell'Informatica, e, soprattutto, emerge un cer­
to numero dì enti che assumono una posizione di leadership in particolari 
segmenti. La SSGRR, ad esempio, risulta il maggior produttore nell'area te­
matica delle Telecomunicazioni, con una quota di mercato pari al 39% sul 
totale delle giornate di formazione a catalogo: 

TAB. 4. Indicatori di concentrazione, per aree tematiche (% gg.) 

Enti di formazione 

Telecomunicazioni 
Informatica 
Elettronica 
Economia e management 

1 

39 
16 
8.5 
36 

2 

26 
13 
8 

22 

3 

9 
12 
3 

1.5 

4 

6 
10 
1 
5 

1-4 

80 
5] 
97 
78 

In conclusione, l'analisi delle caratteristiche dimensionali degli enti pre­
senta un settore fortemente polarizzato. Da un lato, rileviamo un piccolo nu­
mero di grandi produttori, che operano prevalentemente nei settori dell'elet­
tronica, delle TLC e delle discipline gestionali che, in una certa misura, com­
prendono insegnamenti legati all'ingegneria dell'informazione. Dall'altro lato, 
rileviamo un insieme di enti costituito da realtà tra loro radicalmente diverse, 
che sembrano preferire, ma non esclusivamente, la formazione e l'addestra­
mento nell'informatica. Inoltre l'offerta risulta differenziata, in termini di mix 
tra la funzione di formazione ed una molteplicità di servizi concorrenti o 
parzialmente sostitutivi, a tal punto da rendere non sempre agevole la delimi­
tazione di un mercato, quale area di scambio tra produttori e clienti del pro­
dotto formazione, quantomeno nel segmento di nostro interesse. 

4. Caratteristiche dell'offerta 

4.1. Corsi di breve e media durata 

L'analisi della struttura del settore, in particolare della concentrazione, 
congiuntamente all'analisi delle caratteristiche quali-quantitative dell'offerta, 
permette di delineare una mappa dei gruppi individuati (specialisti in forma­
zione, produttori di sistemi, polivalenti) sulla base di combinazioni similari di 
obiettivi e di risorse impegnate. 



La differenziazione dell'offerta rispetto ad una pluralità di servizi asso­
ciati, quali la consulenza e la ricerca, fa sì che si creino gruppi di produttori 
con comportamenti sensibilmente diversi tra loro. Di un notevole interesse ri­
sulta, quindi, l'analisi del comportamenti di differenziazione degli enti in re­
lazione a derminate variabili critiche7. 

Gli specialisti in formazione, soprattutto se appartengono al segmento 
dei grandi produttori, godono di rilevanti riduzioni di costo unitario di pro­
dotto-servizio all'aumentare del numero di edizioni realizzato per ciascun tito­
lo. Questo grazie all'operare di vere e proprie economie di scala, derivanti 
dal trasferimento su un gran numero di progetti formativi dei costi diretti, 
sovente assai rilevanti, sostenuti nelle fasi di analisi dei bisogni e di progetta­
zione didattica dello specifico intervento. I grandi produttori sono portati 
così a sviluppare un insieme di metodi gestionali — la progettazione modu­
lare, ad esempio — finalizzati ad un facile trasferimento delle competenze 
accumulate su di una pluralità di interventi. Insieme, le risorse liberate dallo 
sfruttamento delle economie di scala permettono ai grandi produttori una 
fotte differenziazione di prodotto, una personalizzazione di un certo numero 
di interventi, e la possibilità di realizzare investimenti finalizzati all'utilizzo ed 
alla produzione di supporti alla didattica, fino allo sviluppo di veri e propri 
prodotti sostitutivi alle tradizionali lezioni in aula. 

In effetti, 1'84% degli istituti interpellati utilizza pacchetti didattici di 
svariato genere, ma soltanto i grandi produttori, nonché gli specialisti in spe­
cifiche aree tematiche, dispongono delle risorse necessarie alla realizzazione 
ed all'utilizzo diffuso di supporti alla didattica complessi ed integrati, su base 
multimediale. 

La produzione e l'impiego di NTE non risulta dunque trascurabile, ed 
affianca ormai, nella maggiore parte degli enti, la produzione di materiale 
cartaceo (raccolte di lucidi, appunti, dispense e libri) quale sussidio alla di­
dattica. Nulla peraltro ci sentiamo di dire circa la qualità di questi prodotti: 
è noto che sistono moltissimi corsi multimediali, ma la qualità media è assai 

Gli enti operanti nel settore sono stati anzitutto raggruppati sulla base dell'attività prevalente in 
termini di volumi (paragrafo 3.2.21. Successivamente, per i tre gruppi individuali (specialisti in formazio­
ne, produttori di sistemi, polivalenti) si è analizzata la correlazione multipla tra dieci variabili, che defini­
scono le rombi nazioni tra il segmento di mercato, il mix di servizi congiunti alla funzione formativa, l'ac­
cesso a fonti di finanziamento. In tal modo è stato possibile delimitare le linee strategiche normalizzate 
che caratterizzano i gruppi. Le dieci variabili utilizzate nell'analisi multipla sono: 1, mercato servito (tar­
get,1; 2. mix di servizi congiunti alla formazione; 3. giornate di formazione erogate; 4 numero dei titoli; 
5. utilizzo di supporti didattici; 6. produzione di supporti didattici; 7. natura giuridica; 8. realizzazione di 
corsi presso il cliente; 9. ente promotore; 10. fonti di finanziamento pubbliche. In questa fase ci siamo 
valsi sia dei risultati dell'indagine, sia delle informazioni presemi nella banca dati DIOIKEMA. 
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bassa. Al problema del miglioramento qualitativo del materiale didattico, so­
prattutto cartaceo, si dedica ancora un tempo insufficiente da parte dei pro­
duttori, e non appare ancora colma la frattura tra chi svolge l'attività di ri­
cerca e chi, invece, fa soltanto formazione. 

TAB. 5. Nuove tecnologie educatiti (NTE), per raggruppamento (totale di riga = 100) 

nessun 
rapporto 

Specialisti in formazione 
(di cui; grandi produttori) 
Produttori di sistemi 
Polivalenti 

0,0 
0,0 

10,5 
25.0 

TOTALE 16,0 

NTE prevalenti: 
informatici o 

audiovisivi 

45,6 
(35,5) 
60,0 
70.0 

53,7 

integrati, 
multimediali 

54,4 
(60,5) 
29,5 

5,0 

30,3 

Inoltre, risultano ancora assai poco sfruttate le enormi possibilità di cu­
mulazione e di trasferimento della conoscenza offerte dalle nuove tecnologie 
dell'intelligenza artificiale. Sono state, difatti, deluse le aspettative che si ripo­
nevano in questi strumenti apparentemente potenti, ma assai difficili da ma­
neggiare. Solo recentemente si è riusciti a risolvere alcuni dei problemi di 
base (ingegneria della conoscenza) e quindi si può ipotizzare uno sviluppo 
futuro a medio termine. 

In media, i corsi analizzati si basano ancora prevalentemente sulle lezio­
ni in aula, affiancate da esercitazioni e discussioni di casi, ed i metodi didat­
tici sembrano risentire in maniera sensibile di un tradizionale influsso scola­
stico-universitario. Il dato medio, tuttavia, mostra realtà assai diversificate: la 
metodologia didattica utilizzata risulta sicuramente correlata al raggruppamen­
to di appartenenza del produttore, ma soprattutto risente delle caratteristiche 
dei destinatari degli interventi. I metodi dì apprendimento attivo caratterizza­
no gli interventi per coloro che già operano a livelli di una certa responsabi­
lità, là dove l'obiettivo didattico è mirato allo sviluppo di una cultura gestio­
nale, dunque ai contenuti specialistici ed, insieme, alle capacità comporta­
mentali. 

L'analisi dei raggruppamenti è stata poi condotta in relazione ai destina­
tari ed al livello di approfondimento delle aree tematiche trattate. Nel campo 
analizzato, il livello di approfondimento contenutistico dei corsi risulta buono 
nel 63% dei casi, medio nel 30% e scarso soltanto nel restante 7%. Tuttavia 
in talune aree tematiche, in specie nell'informatica personale e nel manage­
ment, non è infrequente il caso di rilevare contenuti scadenti o approssimati-
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vi. In tali materie le barriere all'entrata, determinate tra l'altro dal know-how 

scientifico dei docenti e dall'investimento minimo necessario, si presentano 

ad un livello inferiore alle altre, determinando così il proliferare di operatori 

sì polivalenti, ma di livello scadente. La conseguenza è che la formazione 

nelle aree individuate è troppe volte ridotta ad un vero atto di erogazione, 

destinato ad esaurire rapidamente la sua qualità, a discapito del settore nel 

suo complesso. 

Esaminando i segmenti del mercato servito, emergono alcuni chiari 

comportamenti degli enti. Nell'ambito del raggruppamento degli specialisti in 

formazione, i grandi produttori rivolgono la loro attività a tutti i segmenti 

medio-alti del mercato, dai neo assunti laureati ai manager; gli enti specializ­

zati su particolari campi, invece, sono orientati in prevalenza al segmento dei 

quadri tecnici e dei dirigenti di area tecnica. Gli enti specializzati affiancano, 

quindi, i grandi produttori sulle specifiche competenze disciplinari, e finisco­

no per sovrapporsi ad essi sui segmenti di comune interesse. Le grandi di­

mensioni possono giocare quale strumento del vantaggio competitivo rilevanti 

economie di scala; gli enti specializzati, invece, non godono di analoghi van­

taggi competitivi e tendono a caratterizzare la loro offerta proponendo un im­

magine di elevata professionalità, fondata sulla qualità dei docenti, sull'utiliz­

zo di supporti didattici avanzati e, alle volte, sulle caratteristiche di residen-

zialità degli interventi (Full Immersion), In particolare, una diecina degli enti 

interpellati realizza interventi residenziali presso proprie strutture; ben sette 

appartengono alla categoria degli specialisti di area. 

I produttori di sistemi ed, inoltre, i polivalenti che attribuiscono un pe­

so rilevante ad attività di consulenza, sono ancora più specializzati, garanten­

do un servizio mirato quasi esclusivamente a specifiche categorie di clienti (il 

Top Management, ad esempio), e su aree tematiche ben individuate Ile tec­

nologie computer Integrated Manufacturing, ad esempio). Questi istituti tro­

vano caratteristici punti di forza nella leadership di costo, derivante dall'inte­

grazione tra diverse aree di business, e nella concentrazione degli interventi 

su una limitata tematica, proponendo un'immagine di qualità fondata sulla 

conoscenza particolare e specialistica degli argomenti trattati. 

Opera infine nel settore della formazione tecnica post-laurea un ampio 

numero di operatori polivalenti, i quali non perseguono una condotta ben 

definita, detengono quote di mercato non significative, agiscono prevalente­

mente ma non esclusivamente nei campi dell informatica individuale e del 

management, e propongono i loro servizi ad una clientela eterogenea. Tali 

produttori risentono, inoltre, dei limiti tipici della piccola dimensione (insuf-
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fidente scala di produzione, limitati investimenti in ricerca & sviluppo e, 
pertanto, obsolescenza della docenza), non perseguono strategie univoche, ed 
integrano consistentemente la funzione formativa con altre forme di attività. 
Essi convivono, e si sovrappongono, con le altre realtà produttive secondo 
una propria modalità di raccordo con il mercato: dagli enti che colmano 
vuoti d'offerta, nella logica dell'integrazione con le grandi dimensioni, agli 
istituti autonomi, posizionati su particolari nicchie di mercato, dalle imprese 
localistiche, cioè avvantaggiate dalla vicinanza geografica al cliente, a quelle 
che sfruttano le dimensioni minimali in termini di flessibilità, realizzando una 
parte consistente della propria attività presso il cliente. 

Esaminando la relazione tra Ì comportamenti degli enti rispetto ai prezzi 
dei corsi8 ed alle strategie di acquisizione dei finanziamenti, emergono anco­
ra alcune tendenze di un certo interesse. La fonte di finanziamento pubblico 
risulta utilizzata dal 40% degli enti; in particolare, essa risulta significativa per 
il raggruppamento degli specialisti in formazione, che accedono largamente 
alle fonti comunitarie (Fondo Sociale Europeo), e ad altri fondi statali e re­
gionali (fondo di rotazione, fondi universitari, fondi per l'innovazione tecno­
logica, intervento straordinario per il Mezzogiorno). 

Considerando l'offerta nel suo complesso, rileviamo che la presenza dei 
finanziamenti pubblici non è affatto sporadica o poco rilevante; la natura pri­
vatistica di parecchi enti è, pertanto, soltanto convenzionale, pur operando 
essi formalmente al di fuori dei flussi di finanziamento di natura pubblicisti­
ca e quindi dalle sue cornici normative (legge 845 e sgg.). 

La massiccia presenza pubblica, palese o no, non resta evidentemente 
senza effetto. Si è anzitutto rilevata una proporzionalità inversa tra il livello 
dei prezzi dei corsi e l'accesso a fonti di finanziamento pubblico. La presen­
za dell'ente pubblico, quale finanziatore o acquirente diretto di servizi forma­
tivi, influenza la produzione dell'intero settore, nonché le relative quote di 
mercato. L'effetto distorsivo sui prezzi appare evidente, e restano in definiti­
va spiazzati quei produttori che non possono o non vogliono accedere a 
meccanismi di sostegno esterno e, pertanto, presentano a parità delle altre 
condizioni prezzi relativamente più alti per prodotti analoghi. 

Un'ulteriore forza distorsfva del corretto meccanismo di formazione dei 

6 1 prezzi dei corsi dei diversi enei si presentano eterogenei, in riferimento al mix di servizi con­
giunti alla didattica. Ad esempio, i prezzi dei corsi alle volte escludono totalmente le spese per la residen-
zialità (vitto, alloggio), altre volte considerano soltanto una quota di tali spese l'iunch), e così via. Nell'in­
tento di effettuare confronti tra le politiche di prezzo di differenti istituti, si è proceduto ad una norma­
lizzazione dei prezzi, riferendoli esclusivamente alla didattica e, pertanto, considerandoli al netto delle spe­
se di vitto, di alloggio e di trasporti. 
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prezzi è rappresentata dalla presenza sul mercato della quota di offerta, signi­

ficativa in termini di volumi, del raggruppamento dei produttori di sistemi. 

Tale gruppo propone un livello dei prezzi inferiore, in media, del 20-30% re­

lativamente al complesso degli operatori, peraltro su un mercato pressoché 

totalmente captive. In effetti, per tale raggruppamento l'offerta di servizi for­

mativa costituisce un'attività complementare al Core Business aziendale; in tal 

senso, il basso livello dei prezzi delle attività di addestramento e formazione 

assume un ruolo strumentale, e cioè funzionale alle strategie di penetrazione 

di sistemi hardware-software di produzione e distribuzione diretta dell'ente. 

Sono presenti, dunque, ed agiscono nel mercato significative forze di-

storsive del meccanismo di determinazione del prezzo, nonché disomogeneità 

dei livelli didattici, le quali, insieme alle altre caratteristiche del settore, impe­

discono il pieno dispiegarsi di quelle forze concorrenziali (potere contrattuale 

dei clienti, allocazione efficiente delle risorse) che secondo la migliore dottri­

na procurano un miglioramento nel funzionamento del mercato, 

È proprio partendo dalla considerazione di imperfezione del mercato 
che si spiegano determinati comportamenti dei produttori sugli aspetti relativi 
ai prezzi, altrimenti oscuri ed apparentemente collusivi. Ci riferiamo al so­
spetto allineamento notato nel livello dei prezzi dei corsi: se escludiamo dal 
computo il gruppo dei produttori di sistemi e gli enti pubblici, il prezzo me­
dio, per giornata di formazione, è di 450.000 Lire, con varianza insignificante 
e con moda (prezzo rilevato con la massima frequenza) di 400.000 lire per 
giornata. I prezzi risultano straordinariamente allineati, senza significativo ri­
guardo alla natura degli enti, alle loro dimensioni, al livello di approfondi­
mento dei contenuti, ed all'ambiente entro il quale l'esperienza formativa è 
vissuta. 

Tale allineamento è, a nostro avviso, una diretta conseguenza della 
struttura del settore, caratterizzato da uno scarso potere di direzione della 
domanda. Lo scarso potere contrattuale degli acquirenti risulta determinato 
non già da condizioni di eccedenza di domanda, bensì principalmente al di­
fetto di informazione, per cui il compratore si trova spesso nell'imposisibilità 
di poter correttamente identificare e valutare il prodotto formativo. 

In tale mercato, dove operano molte imprese di dimensioni fortemente 
diseguali, che vendono prodotti differenziati, i grandi produttori operano se­
condo una logica oligopolistica, e si sentono liberi di fissare, entro una certa 
misura, il prezzo. Del resto, il grado di interdipendenza tra i grandi produt­
tori, sia come volontà di cooperazione, sia come livello di concorrenza, risul­
ta basso; in tali circostanze, i prezzi risentono esclusivamente delle strategie 
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degli oligopoli, mentre i comportamenti degli altri raggruppamenti non sorti­
scono alcun effetto. 

Il basso livello di concorrenza, la concentrazione delle attività, il difetto 
di comunicazione tra la domanda e l'offerta: queste sembrano essere le moti­
vazioni principali dell'uniformità dei prezzi. Quanto meno forte è la pressio­
ne della concorrenza, quindi dei prezzi, tanto minore è lo sforzo per ottimiz­
zare i costi di produzione. I grandi produttori, pertanto, preferiscono non 
sfruttare in termini di leva sui prezzi le rilevanti economie di scala di cui go­
dono. L'assenza di concorrenzialità sul prezzo garantisce, si può ritenere, 
buone possibilità di profitto agli operatori del settore; d'altro canto, l'attratti­
vità del mercato favorisce la nascita di nuove unità produttive ài differente 
livello. In proiezione, tale circolarità non resta senza effetto: già oggi la do­
cenza di qualità sta diventando una risorsa scarsa, in quanto il ritmo di cre­
scita dei fabbisogni formativi è superiore al ritmo di crescita del numero dei 
docenti. SÌ può pertanto ritenere che nel prossimo futuro assisteremo, da un 
lato, al notevole sviluppo di prodotti didattici sostitutivi, soprattutto pacchetti 
multimediali, dall'altro, ad un'insistenza maggiore da parte degli enti speciali­
sti in formazione sulla problematica fondamentale della professionalità e del­
l'aggiornamento dei docenti. 

4.2. Corsi di lunga durata 

Alcuni tra gli enti interpellati (10 su 46) offrono corsi di durata variabi­
le dalle 25 alle 400 giornate, per un totale rilevato di ventidue titoli e 26.000 
giornate di formazione erogate. In particolare, i corsi rilevati della durata di 
circa un mese sono nove, per un totale di 2.200 giornate; i corsi di durata 
maggiore ammontano a undici, per un totale di 23.800 giornate. Questi ulti­
mi possono essere classificati, a seconda delle aree tematiche prevalentemente 
trattate, di natura tecnica (.5 corsi per un totale di 8.800 giornate) o di natu­
ra gestionale (7 corsi per 15.000 giornate). 

Il contenuto dei corsi di natura gestionale è mirato soprattutto allo svi­
luppo di capacità manageriali per la gestione d'impresa, con una particolare 
attenzione alle problematiche del Controllo di gestione, del Marketing, del­
l'Amministrazione e Finanza, dell'Organizzazione aziendale, della Logistica e 
delle tecniche comportamentali. Di conseguenza l'insegnamento delle discipli­
ne dell'Ingegneria dell'informazione è complementare alle finalità principali 
dei corsi, e quindi limitato nei contenuti e negli approfondimenti specialistici. 

Due dei corsi di natura tecnica sono mirati alla formazione di specialisti 
nell'ambito delle TLC e dell'Ingegneria dell'informazione, entrambi con livello 

90 



di approfondimento elevato; gli altri tre alle tecnologie della automazione in­

tegrata di fabbrica, con rilevanti contenuti di Ingegneria dell'informazione ed 

ottimo livello di approfondimento. 

La metà di questi corsi di lunga durata conferisce il titolo di Master 

nelle discipline previste per l'accreditamento. In particolare, il corso della 

SSGRR, condotto in collaborazione con la Polvtechnic University di New 

York,, è l'unico, a livello italiano, che conferisce il Master of Science in Elec-

trical Engineering with Emphasis on Telecommunications. 

Stimolare una maggiore diffusione delle procedure di accreditamento e 
di valutazione, sulla base di rigorosi requisiti standard dei programmi, costi­
tuisce, a nostro avviso, una condizione indispensabile per l'innalzamento del 
livello qualitativo dell'offerta. La diffusione di tali procedure rappresenta, 
inoltre, uno tra gli strumenti possibili perché si possano affermare nel settore 
corrette logiche di mercato. Razionalizzare il mercato non significa attribuire 
un valore di norma giuridica alle procedure di accreditamento dell'offerta. 
Resta fermo il principio che la migliore formazione si realizza se gli enti pos­
sono operare in piena libertà; tuttavia, procedere nella direzione dell'accredi­
tamento sembra essenziale per migliorare l'attuale immagine degli enti di for­
mazione presso i clienti, Per quest'ultimi, la richiesta di regolazione risponde 
ad un'esigenza ormai ineludibile: quella di poter valutare ex ante un prodot­
to, in modo da poter scegliere un corso che sia davvero confacente al biso­
gno di sviluppo professionale del singolo, e sempre in relazione alle finalità 
generali dell'organizzazione committente. 

Si è infine rilevato che per tutte le tipologie di corso (breve, media e 
lunga durata) va crescendo la quota di formazione realizzata dagli operatori 
direttamente presso il cliente, allorché il numero dei partecipanti e le attrez­
zature disponìbili lo consentano. Questa modalità di fruizione del corso in­
contra generalmente il favore dei committenti, per le economie di costo e di 
tempo realizzabili. 

5. Considerazioni conclusive 

L'esigenza di considerare la formazione come un investimento, che deve 
poter essere calcolato nell'ambito delle finalità generali d'impresa, non può 
essere ulteriormente elusa, in considerazione dei crescenti costi che le aziende 
dovranno sostenere per la funzione formativa. 

Le aziende che sapranno superare tali problemi potranno realizzare una 
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strategia della formazione, attuando la scelta degli interventi sulla base del 
duplice criterio del loro costo e della loro capacità moltiplicativa sul reddito 
aziendale, attraverso la leva delle risorse umane. 

Tuttavia, ove si consideri tale problema sul piano concreto, si potrà fa­
cilmente rilevare quanto sia diffìcile, al di fuori di semplici generalizzazioni 
di tipo macroeconomico, una configurazione in termini aziendali del calcolo 
di redditività degli investimenti formativi, né soccorrono sull'argomento linee 
di ricerca consolidate nei metodi e nei risultati. 

Il tema della redditività degli investimenti nel campo della formazione 
aziendale costituisce, dunque, un tema sostanzialmente aperto, sul quale si 
pone l'esigenza di impostare nuove linee di ricerca; ed è nella veste di un 
primo parziale contributo all'impostazione di uno studio specifico che ritenia­
mo debba essere valutato il presente saggio. 
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DOCUMENTI 

La presenza 
della Scuola Cattolica in Italia 

Giovanni Paolo II 

Le istituzioni statali debbono garantire concretamente alle scuole cattoliche 

« il diritto di esistere e di vivere con pan dignità, riconoscendo che da queste 

scuole debitamente attrezzate deriva alla comunità civile un incalcolabile contribu­

to di cultura e di valori umani e spirituali»- Lo ha affermato il Santo Padre ri­

volgendosi ad oltre 200.000 tra docenti ed alunni delle scuole cattoliche italiane, 

radunati in Piazza S. Pietro nella mattinata di sabato 23 novembre 1991. Questo 

il discorso del Papa. 

1. «Voi mi chiamate Maestro e signore e dite bene, perché lo sono» 

(Gv 13, 13). 

Queste parole di Gesù nel momento solenne dell'Ultima Cena, accom­
pagnate dall'umile servizio della lavanda dei piedi agli Apostoli, fanno parte 
del testamento che il Signore ha affidato alla sua Chiesa come tesoro inalie­
nabile. Da quel momento in poi ricordare la memoria di Gesù significa sem­
pre incontrare il Maestro che serve, colui che con profondo amore dice la 
verità all'uomo e che secondo la verità insegna la via di Dio (cf. Me 12, 
14.32). È, quindi, ritrovare alla sorgente la verità di ogni magistero ecclesia-

Dall'OSSERVATORE ROMANO del 24 novembre 1991. 
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le, sempre memori del detto del Signore: « Uno solo è il vostro maestro e 

voi siete tutti fratelli» (Mt 23,8). 

Considerando questa immagine del Cristo Maestro, la scuola cattolica ri­
trova la sua identità profonda, ed insieme il coraggio e la forza di procedere 
nella sua missione, nonostante le difficoltà e gli ostacoli, talora gravi, che es­
sa incontra. 

È quanto emerge dal Convegno che avete svolto in questi giorni e che 
ora desiderate concludere qui con il Papa, per avere una parola di orienta­
mento, di stimolo e di incoraggiamento. 

2. Esprimo la mia viva gratidudine a quanti poco fa, interpretando Ì 
sentimenti e le preoccupazioni di voi tutti, hanno introdotto e motivato que­
sto importante incontro. 

Ringrazio di vero cuore la Conferenza Episcopale Italiana per essersi fatta 
promotrice del Convegno. Saluto il Cardinale Presidente della Conferenza Epi­
scopale, il Cardinale Prefetto della Congregazione per L'Educazione Cattolica, il 
Segretario Generale, la Commissione episcopale della G E I . per l'Educazione 
Cattolica, la Scuola, la Cultura e l'Università e tutti i Vescovi presenti. 

Saluto i Presidenti dell'Unione Superiori Maggiori e della Conferenza 
Italiana Superiori Maggiori, i Superiori Generali e Provinciali delle Congrega­
zioni maschili e femminili impegnate nella Scuola Cattolica. So che al vostro 
Convegno hanno collaborato religiosi e religiose con tanta disponibilità e spi­
rito di collaborazione. 

Saluto le Autorità Civili e ringrazio il Signor Ministro della Pubblica 
Istruzione per la sua presenza. 

3. Si legge nel Vangelo che Gesù Cristo, mentre svolgeva il suo ministe­
ro, «vide molta folla e si commosse per loro, perché erano come pecore senza 
pastore, e si mise ad insegnare loro molte cose., e spezzò i pani e li diede ai 
discepoli perché li distribuissero» (Me 6, 34.41). La persona di ciascuno, nei 
suoi bisogni materiali e spirituali, è al centro del magistero di Gesù; per que­
sto la promozione della persona umana è il fine della scuola cattolica. 

E necessario ricordare che si tratta della persona dei giovani, chiamati a 
divenire responsabili della loro stessa vita e di quella della società. Si sa co­
me la condizione giovanile sia ricca di possibilità, segnata da fermenti positi­
vi, vero fondamento del futuro di un popolo e della Chiesa; ma è anche no­
to il rischio grave di una crescita deformata, a causa di visioni culturali e di 
modelli di vita francamente inaccettabili. Contrastare i segni negativi tramite 
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una serena, profonda e chiara proposta educativa, che trova la sua piena rea-

lìzzazine nella consapevole adesione alla fede cristiana: ecco una sfida tanto 

alta quanto necessaria, cui la Chiesa è chiamata a far fronte nelle molteplici 

forme di azione pastorale. 

4. E doveroso riconoscere,, anzitutto, che il primo impegno della scuola 
cattolica è di essere scuola, cioè luogo di cultura e di educazione, di cultura 
ai fini dell'educazione. Tale scopo sarà da ricomprendere ininterrottamente 
perché sia aderente alla realtà, così mutevole ed insieme bisognosa di inter­
vento competente, tempestivo e coraggioso. Non dovranno mancare il dialo­
go e il confronto con il mondo della cultura religiosa e di quella laica, e con 
le altre forme di scuola, per il conseguimento di quei fini che la comunità 
civile attende dalle scuole. 

Rimane vero che tratto costitutivo irrinunciabile della scuola cattolica è 
U suo riferimento esplicito, ricercato ed attuato a Cristo Maestro, così come 
viene proposto dalla Chiesa. Con parole semplici ed incisive si potrebbe dire 
che suo scopo è formare alunni ad un corretto uso della ragione e all'ascolto 
della Parola della Rivelazione, ossia alla percezione di come Dìo intenda in­
tervenire per illuminare, salvare ed elevare ogni esperienza umana. 

In questa prospettiva diventa compito certamente alto, ma di grande 
importanza, tradurre nella scuola cattolica quelle che sono le « antiche » e 
sempre « nuove » parole della tradizione cristiana: fede, solidarietà, impegno per 
la giustizia e la pace, legge morale, nella speranza che razionalità e fede abbia­
no a fare sintesi sapienziale e di grande incidenza morale. 

Ci rendiamo conto, infatti, che la preoccupante situazione morale, civi­
le, istituzionale in cui versa l'Italia non può non diventare per la scuola cat­
tolica un invito diretto e pressante ad assumere, con i mezzi che le sono 
propri, gli obiettivi di una rinnovata formazione di persone che abbiano una 
chiara coscienza delle proprie responsabilità. 

Per questa via la scuola cattolica potrà ottenere un altro titolo di meri­
to, fino ad ora forse poco riconosciuto, ma di singolare efficacia: in essa, 
proprio perché scuola e comunità educante, la pastorale della Chiesa potrà 
trovare delle risorse quanto mai significative e adeguate per la crescita di te­
stimoni qualificati. 

5. Un altro tratto distintivo della scuola cattolica, che le proviene dalla 
storia, è la sua vocazione popolare. Tale indirizzo rimane sempre al primo po­
sto nel pensiero della Chiesa: donare cultura al povero significa dargli la pri-
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ma libertà e dignità, quella, cioè, di riconoscere la verità di se stesso come 
persona, creata ad immagine di Dio, chiamata alla parità dei diritti e dei do­
veri. Volere, dunque, una simile scuola, potenziarla, adeguarla alle esigenze 
attuali delle nuove povertà è certamente nel pensiero di Cristo Maestro e 
nelle attese della sua Chiesa. 

La realizzazione di questo servizio alle fasce sociali più deboli e la pro­
mozione del bene sociale trovano attuazione più diretta in due esperienze che 
oggi vivono particolari situazioni di disagio. Mi riferisco, anzitutto, alle scuole 
materne, la cui opera educativa rimane sempre necessaria alla società. Nulla 
si può fare di più prezioso per il futuro del mondo che incoraggiare e soste­
nere tutte le istituzioni che prendono a cuore la crescita dei bambini. 

H mio pensiero va, poi, anche ai centri ài formazione professionale: essi 
sono stati titolo di onore, lungo i secoli, per tante famiglie religiose e per al­
tre istituzioni ecclesiali. Le scuole professionali possono recare un contributo 
non piccolo alla soluzione della questione sociale, proprio perché esse perse­
guono prima di tutto la promozione completa della persona e l'integrazione 
tra cultura e professione. Ma a questo fine non posso non sottolineare la ne­
cessità che anche questo canale di educazione ottenga dalle autorità compe­
tenti il riconoscimento effettivo della pari dignità educativa. 

Nel contesto poi dell'orizzonte universale cui Cristo Maestro chiama la sua 
Chiesa ed ogni credente in essa, la scuola cattolica, proprio in forza di tale qua­
lifica, si distingue per l'apertura ai grandi avvenimenti del mondo, formando gli 
alunni all'atteggiamento di solidarietà generosa. In questi tempi è lo stesso conti­
nente europeo che interpella la scuola, la quale ha accolto con partecipe consa­
pevolezza il progetto delineato per la prossima Assemblea Speciale per l'Europa 
del Sinodo dei Vescovi. Quale fattore caratterizzante la scuola cattolica, ed insie­
me garanzia delle connotazioni precedenti, va rimarcata ancora oggi e con rinno­
vata forza, anche nel confronto dell'Italia con gli altri Paesi europei, l'esigenza di 
libertà e di pluralismo. Tale esigenza si rivolge alle istituzioni statali, perché garan­
tiscono in concreto alle scuole cattoliche il diritto di esistere e di vivere con pari 
dignità, senza essere gravate da oneri talmente pesanti che di fatto comprometto­
no la loro stessa sussistenza, riconoscendo piuttosto — perché è la verità — che 
da queste scuole debitamente attrezzate deriva alla comunità civile un incalcolabi­
le contributo di cultura e di valori morali e spirituali. 

6. La scuola cattolica si realizza attraverso l'opera dei docenti laici e di 
quelli religiosi. 

I primi, in forza della loro stessa condizione laicale, hanno il dono di 
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contribuire ad una più incisiva educazione umana e cristiana nei riguardi 
delle realtà terrene e dei valori temporali fatti oggetto di cultura nella scuola. 
Invece ai religiosi è dato, in un certo modo, di completare il processo cultu­
rale aprendolo alla profezia del Regno in forza — si potrebbe dire — della 
loro stessa consacrazione, proponendo nuovi e più radicali valori all'esistenza 
umana. Ne deriva una forma complementare di educazione, che armonizza 
entrambe queste due prospettive educative. È giusto ricordare che, in tale 
ottica, il laico docente cristiano si inserisce nella scuola quale soggetto re­
sponsabile a pieno titolo, grazie anche ad onesta contrattualità retributiva. 

Ai docenti laici, assieme alla riconoscenza per il loro prezioso lavoro, 
raccomando un peculiare impegno che proviene dalla loro vocazione laicale: 
fate in maniera che siano comprese ed interiorizzate dagli alunni le intenzioni 
cristiane della vostra scelta professionale; curate in particolare la maturazione 
etica delle coscienze ed insieme sappiate cogliere e coltivare le istanze ai va­
lori del vero e de. bene, emergenti nel mondo dei giovani. 

I docenti religiosi rappresentano, per tantissima parte in Italia, coloro che 
portano l'evangelico «pondus diei et aestus » (cf. Mt 20, 12) della scuola 
cattolica. Ad essi non può non andare una parola di vivo ringraziamento. Le 
vostre scuole sono parte importante della storia culturale ed educativa di 
questo Paese. A voi la scuola di oggi può sembrare talmente sovraccarica di 
oneri gestionali, amministrami ed organizzativi da non consentire sempre 
una presenza pastorale diretta. Può anche avvenire che in diversi religiosi si 
apra un conflitto tra esercizio di docenza e vocazione, dato l'assillo richiesto 
da una competente professionalità scolastica. 

Io vi invito ad avere coraggio, a ritenere che il dialogo tra fede e cultu­
ra, che voi impostate ed attuate nella scuola, ha in sé Ì germi decisivi che 
potranno sostenere, lo sforzo della nuova evangelizzazione della Chiesa. La 
Chiesa si aspetta molto dalla scuola cattolica per la sua stessa missione in un 
mondo, in cui la sfida culturale è la prima, la più provocante e gravida di 
effetti. Tocca a voi di ripensare il vostro compito, sapendo che la scuola cri­
stianamente assunta è e rimane luogo di autentica vocazione religiosa, di te­
stimonianza missionaria e di cammino di grande santità. 

7. Voi, cari genitori, siete chiamati ad accogliere e sostenere il progetto 
educativo della scuola. È troppo preziosa la vostra condizione di sposi e di 
genitori per non prolungare in un certo modo il vostro ruolo paterno e ma­
terno nell'educazione che la scuola cattolica propone come servizio allo svi­
luppo della vita, secondo la visione del Vangelo. Partecipare, dunque, alla vi-
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ta della scuola cattolica è un titolo di merito che esige sempre più attenta 
considerazione da parte di tutti i soggetti educami. 

Voi, alunni, che siete al centro delle attenzioni degli educatori, sappiate 
che è per voi che si è fatto questo Convegno, ma che è con voi che si riu­
scirà a realizzarne gli obiettivi. Consentitemi di tornare un poco al tempo in 
cui ero anch'io alunno come voi. Che cosa si teme di più nella scuola? Sono 
le interrogazioni. Vi auguro di non essere mai bocciati. Ma non Io sarete, se 
saprete rispondere alle interrogazioni. Gesù Maestro faceva molte domande 
e, interrogato, dava risposte sapienti. Ecco un traguardo che darà pienezza 
alla vostra personalità: saper interrogare, cioè andare a fondo delle cose, oltre 
le apparenze, e diventare onesti cercatori della verità, in particolare di quella 
religiosa; ed insieme saper ascoltare le risposte, quelle dei docenti e dei geni­
tori. Dovete far sì che la vostra scuola sia attiva, aperta, in grado di curare 
la formazione integrale della vostra persona. 

8. Alle comunità ecclesiali, ricordo il compito di riscoprire il dono della 
scuola cattolica nel proprio ambito e, quindi, la responsabilità di conoscerne 
l'identità, le funzioni, le esigenze, aiutandone lo sviluppo, difendendone con 
coraggio la libertà e Ì diritti, valorizzandone le possibilità formative pastorali. 

Allo stesso tempo, prego i responsabili della società civile di voler valuta­
re il contributo di cultura, di valori educativi e didattici, di formazione del­
l'uomo e del cittadino, cui la scuola cattolica tende con la originalità della 
sua ispirazione cristiana. Non bisogna dimenticare che tanti sono i bisogni 
della società italiana, in particolare nell'ordine della educazione delle nuove 
generazioni: solo una proficua e leale collaborazione di tutte le istituzioni, 
che tendono a tale scopo, può recare i frutti tanto attesi. 

È ciò che ricordava il Concilio Ecumenico Vaticano Secondo, nella sua 
nota Dichiarazione sull'educazione cristiana: « I pubblici poteri, a cui incom­
be la tutela e la difesa della libertà dei cittadini, nel rispetto della giustizia 
distributiva debbono preoccuparsi che le sovvenzioni pubbliche siano erogate 
in maniera che i genitori possano scegliere le scuole per i loro figli in piena 
libertà, secondo la loro coscienza» iGravtssimum Educationis, n. 6). 

9. «Le mie parole sono spirito e vita» (Gv 6, 64), ha detto un giorno 
il Maestro Gesù, nella piena consapevolezza, testimoniata dai fatti, che chi 
cammina dietro a lui, non cammina nelle tenebre fcf. Gv 8, 12). Nell'immi­
nenza della festa di Cristo Re, mi è caro raccogliere le fatiche e i frutti del 
vostro Convegno e farne offerta a Dio, affinché egli consacri i vostri sforzi 
generosi e vi ridoni l'energia e la gioia di continuare il vostro cammino di 
educatori cristiani nella scuola cattolica per il bene della società. 
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VITA CNOS 

La figura e/o funzione 
del coordinatore progettista: 
formatore tecnico o politico? 
Risultati di una ricerca. Parte I 

Guglielmo Malizia, Sandra Chistolini 
Vittorio Pieroni, Umberto Tanoni1 

La ricerca viene dopo un decennio di dibattiti sull'innovazione dei pro­
fili professionali degli operatori della FP e in particolare sull'introduzione del 
coordinatore progettista (=CP); come si sa, tale funzione è stata adottata 
esplicitamente per la prima volta dal CCNL del 1986-89 {Contratto Collettivo 
Nazionale di Lavoro 1986/89 degli operatori del sistema regionale di formazione 
professionale, 1988) e riconfermata dal CCNL del 1989-91 (CENFOP/CON-
FAP, 1990). Di conseguenza è sembrato inutile focalizzare l'indagine sull'op­
portunità o meno di istituire il CP o sulla verifica di ruoli, competenze, am-

1 La ricerca di cui al presente articolo è stata affidata dal Ministero del Lavoro al CNOS/FAP che 
ha realizzato il relativo progetto presso il suo laboratorio -Studi. Ricerche e Sperimenta?3oni», costituito 
presso gli Istituti di Didattica e di Sociologia della Facoltà di Scienze dell'Educazione dell'Università Pon­
tificia Salesiana di Roma. L'indagine è stata effettuata da un'equipe diretta da G. Malizia e composta da: 
S. Chistolini. V. Pieroni e U. Tanoni. 

H rapporto finale della ricerca è stato redatto da G. Malizia, S. Chistolini, V. Pieroni e E. Tanoni 
( II progettista di formazione e la nuova organizzazione de! CFP in rapporto al territorio e ai processi interni di 
insegnamento-apprendimento, Roma, CNOS/FAP, 1991). Il presente articolo, con il successivo che verrà 
pubblicalo nel numero seguente di «Rassegna CNOS», ne offre un'ampia sintesi preparata da G. Malì­
zia, S. Chistolini, V. Pieroni e U. Tanoni. Benché la responsabilità dei due articoli sua comune ai quattro 
autori, tuttavia si desidera precisare che G. Malizia ha seguito più da vicino le premesse teoriche, le ipo­
tesi e, insieme a U. Tanoni, le conclusioni, S. Chistolini 0 sondaggio relativo agli operatori della FP (i ri­
sultati quantità tra, cioè) e V. Pieroni le risposte dei testimoni privilegiati (cioè, i risultati qualitativi); ha 
curato il testo G. Malizia. 
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biti ideali; si è invece preferito concentrare l'attenzione sull'innovazione ap­
portata dai CCNL con la formalizzazione del CP. Infatti, ciò che ora interes­
sa, non è tanto un'astratta validità teorica, quanto l'efficacia dì un cambio ef­
fettivamente attuato nella pratica pedagogico-didattica e organizzativa del 
CFP. La verifica dell'indagine ha coinvolto le varie possibili dimensioni: ezio­
logica, descrittiva, storica, percettiva, valutativa e prospettica. 

Chiaramente si tratta di una ricerca di approfondimento e orientata al 
futuro. Essa presuppone un cammino di studio teorico e di esperienza prati­
ca su cui riflettere ulteriormente. L'indagine, inoltre, non intende effettuare 
un sondaggio di opinione di carattere veramente descrittivo; lo scopo è qua­
litativo, si mira cioè a identificare il nuovo per portarlo possibilmente a regi­
me. 

La presentazione sintetica dell'indagine si articola in cinque sezioni: la 
prima illustra le premesse teoriche, la seconda descrive l'indagine sul campo, 
la terza analizza i dati del sondaggio sugli operatori, la quarta esamina le ri­
sposte dei testimoni privilegiati e la quinta offre delle conclusioni generali. 

1. Le premesse teoriche 

La ricerca si colloca all'interno del dibattito, avviato fin dalla metà degli 
anni '80, circa l'innovazione dei profili professionali degli operatori della FP. 
L'esigenza di un rinnovamento in questo campo nasce da una pluralità di bi­
sogni sia interni che esterni al settore formativo. Dal punto di vista delle 
pressioni esterne vanno sottolineati i fenomeni di evoluzione sociale connessi 
all'invevitabile avanzamento di una società complessa come l'attuale, avanza­
mento di per sé caratterizzato da quella trasformazione dell'assetto produttivo 
del paese in cui la componente dell'innovazione teconologica occupa un po­
sto prioritario. Dal punto di vista delle pressioni interne, la riorganizzazione 
della FP all'insegna dei principi dell' alternanza, della policentricità e della po­
livalenza postula necessariamente una nuova impostazione delle figure profes­
sionali. 

Più in particolare, le strutture di FP sono chiamate a costituire il perno 
del sistema regionale della transizione-reinserimento, in altre parole del pas­
saggio dalla scuola alla vita attiva e della riqualificazione dei lavoratori. Un 
ruolo così impegnativo esige cambiamenti notevoli nei Centri: emergono nuo­
vi compiti di integrazione e coordinamento, si richiede flessibilità di organiz-
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zazione, dì strutture e ài curricoli, bisognerà rendere i CFP capaci di gestire 

l'innovazione. 

In risposta a tali esigenze il Rapporto Isfol 1986 presentava alcune ipo­

tesi per un nuovo modello di formatore: 

a) diversificazione delle figure professionali all'interno del CFP; 

b) possibilità dì ingressi laterali di quadri aziendali e di esperti nei CFP a 

tutti i livelli; 

e) flessibilità nell'impiego del personale; 
d) distribuzione dell'orario per obiettivi e per progetti; 
e) un sistema premiarne e flessibile simile a quello vigente nelle aziende pri­

vate; 
f ) la figura professionale dì direttore « manager », non solo preside, ma an­

che imprenditore (ISFOL, 1986). 

Tali ipotesi hanno rappresentato una svolta importante nel dibattito cir­
ca l'innovazione dei profili professionali degli operatori della FP. Nell'evolu­
zione che ne è seguita si è ritenuto opportuno segnalare tre momenti che 
sembravano significativi; la realizzazione di due ricerche nazionali, una di 
sfondo del CNOS-FAP sugli Enti convenzionati e l'altra ricognitiva del-
11SFOL sui direttori e formatori di tutta la FP; e i recenti CCNL della FP. 

1.1. La ricerca sugli Enti Convenzionati 

Il laboratorio « Studi, Ricerche e Sperimentazioni » del CNOS, costituito 
presso gli Istituti di Didattica e di Sociologia dell'Educazione della Facoltà di 
Scienze dell'Educazione dell'Università Pontificia Salesiana, ha condotto nel 
1987 (con il metodo dei testimoni privilegiati — 69 soggetti in tutto — e 
relativamente agli Enti Convenzionati) un'indagine, finanziata dal Ministero 
del Lavoro, sui nuovi profili degli operatori della FP (Malizia, Pieroni, Chi-
stolini et airi, 1986). A questo punto è opportuno richiamare alcuni dei risul­
tati della ricerca rilevanti per la problematica in questione. 

Anzitutto, l'indagine ha confermato, ridimensionandole, le due funzioni 
tradizionali, la dirigente cioè e la docente. Per quanto riguarda la funzione 
dirigente i testimoni privilegiati erano d'accordo nel riconoscere il suo allar­
gamento: essa comprenderebbe, oltre agli aspetti pedagogici e di animazione, 
compiti di carattere manageriale. Anche se poi le opinioni si dividono circa 
l'importanza recìproca da attribuire ai vari elementi, la funzione dirigente 
avrebbe come suo terreno d'azione l'« educazionale » — tanto per usare un 
termine tecnico — un area qualificata dalla compresenza di amministrativo e 
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di educativo e dalla finalizzazione dell'organizzativo a sostegno dell'azione 

educativa. 

Circa poi la funzione docente gli intervistati fanno notare che il suo 

specifico è sì la trasmissione delle conoscenze e delle competenze, ma qualifi­

cata da un ruolo di « mediazione » che viene ad assumere un'importanza 

prioritaria: in altre parole, l'insegnante si interpone tra l'educando e la massa 

delle informazioni che tendono a sommergerlo, per aiutarlo a integrarle in un 

sistema logico, ordinato e aperto di conoscenze. Se la progettazzione didatti­

ca e l'insegnamento in aula specificano ulteriormente la funzione docente, 

questa non può essere vista in isolamento sia dalle altre funzioni formative 

presenti nel CFP, sia dalle esigenze del territorio. 

La ricerca ha messo in risalto la presenza di altre quattro funzioni ac­

canto alle due tradizionali: si tratta di quelle di coordinamento, di progetta­

zione formativa, di alternanza e di orientamento. In particolare la progetta­

zione formativa deve abbracciare a giudizio degli intervistati: la lettura della 

situazione socio-politica, l'analisi del mercato del lavoro e l'esame dei processi 

produttivi allo scopo di identificare i bisogni formativi del territorio; la tra­

duzione dei dati raccolti in itinerari formativi e in programmi didattici com­

patibili con le esigenze degli utenti; la conduzione del relativo corso; la veri­

fica degli interventi formativi progettati e degli obiettivi perseguiti; la propo­

sta di nuove figure currìcolari in conformità ai bisogni del bacino di utenza; 

la diffusione delle conoscenze acquisite nel collegio dei docenti e nelle strut­

ture della FP. 

Sempre secondo gli intervistati le nuove funzioni devono essere presenti 

in ogni CFP, ma non richiedono necessariamente dì essere svolte ciascuna e 

sempre da una corrispondente figura professionale. È possibile che lo stesso 

operatore svolga contemporaneamente più funzioni; è anche ipotizzabile e da 

qualche parte auspicato che vengano creati «teams» di operatori capaci di 

svolgere una o più funzioni. 

1.2. Tipologia e professionalità degli Operatori della FP 

Una verifica delle indicazioni emerse sopra, sul piano quantitativo e in 

base alle risposte di due campioni nazionali stratificati di direttori e di for­

matori dei CFP pubblici e convenzionati e di uno qualitativo di direttori e 

formatori di CFP privati, è venuta da una ricerca ISFOL che, avviata nel 

1986, ha proceduto all'applicazione degli strumenti di indagine tre anni dopo 
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nel 19892. Si fa presente che il primo campione comprendeva 206 soggetti e 

il secondo 2.227; inoltre, ambedue erano articolati in 10 regioni, secondo il 

tipo di gestione e sulla base del settore; a sua volta il campione dei CFP 

privati includeva 9 direttori e 137 formatori. 

Molto sommariamente si può dire in relazione soprattutto al tema in que­
stione che il CP è già presente in più di un quinto dei CFP ed occupa nella 
gradutatoria della diffusione delle varie figure una posizione intermedia. Al pri­
mo posto vengono il direttore, il segretario e il docente che si riscontrano nella 
quasi totalità dei CFP; il coordinatore si ritrova in poco più della metà dei 
Centri e il docente di sostegno in un terzo; subito dopo si colloca il CP con il 
22.6%; le restanti figure, vice-direttore, segretario, orientatore, tutor e docu­
mentalista, appaiono distanziate e si raggruppano tra il 13 e il 5%. 

Mentre il CFP pubblici e privati non denotano differenze di rilievo ri­
spetto al totale quanto alla presenza del CP (21.1% nei primi e 19% nei se­
condi), la percentuale fa un vero balzo nel passaggio ai CFP privati 
(l'81.8%). Sul piano territoriale si osservano notevoli spostamenti: al nord la 
percentuale cresce in Emilia-Romagna (36.7%) e in Friuli Venezia-Giulia 
(27.3%), mentre scende intorno al 15% in Piemonte e Lombardia; nell'Italia 
Centrale si segnalano in positivo l'Umbria (50%) e l'Abruzzo (36.4%) e in 
negativo il Lazio (14.3%); al sud vi sono forti variazioni tra la Puglia al 33%, 
la Sicilia all'8% e la Basilicata, totalmente priva di CP. Al contrario la varia­
bile settore del CFP risulta molto poco discriminante: 21.2% nell'industria, 
25.4% nei servizi e 21.9% nei CFP misti (più settori diversi insieme). 

TAV. 1. Grado di accordo dei direttori e formatori della FP circa l'opportunità di introdurre nuove 
funzioni nei CFP (in %) 

1. Sì molto 
2. Sì abbastanza 
3. Poco 
4. Per nulla 
5. NR 

Dir 

47.0 
33.0 
5.6 

13.0 
1.4 

Form 

32.3 
46.0 
10.7 
10.2 
0.8 

L'80% dei direttori è molto (4/%) o abbastanza (33%) d'accordo con l'ipo­
tesi di prevedere nei CFP nuove funzioni, oltre alla direzione e all'insegnamento 

- D titolo della ricerca è: Definizione di un modello di formazione dei formulari. Il rapporto è stato 
completato e dovrebbe essere pubblicato da Angeli. L estensore della presente sezione è stato uno dei 
consulenti della ricerca. 
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(cfr. tav. 1). Anche tra i formatoli si riscontra complessivamente la stessa per­
centuale (78.3%); tuttavia, l'intensità del consenso sembra un poco minore per­
ché si inverte il rapporto tra il molto e l'abbastanza, il 32.3 contro il 46%. 

Passando ad analizzare la serie di funzioni da introdurre nel questiona­
rio veniva in primo luogo quella del «coordinamento»: si trova d'accordo al 
riguardo l'85.6% dei direttori a fronte di un 14% di contrari e le opinioni 
dei formatori coincidono totalmente con le risposte dei primi (85.6% contro 
il 14.3) (cfr. tav. 2). Quanto poi alla progettazione formativa i consensi su­
perano la quota stessa rilevata in precedenza: l'entusiasmo però è leggermen­
te superiore tra i direttori (il 91.2% di favorevoli in confronto aU'8.4%, schie­
rato per la negativa) che non tra i formatori (89.1% e 10.3 rispettivamente). 

In rapporto alla terza nuova funzione, quella del tutorato, i campioni 
appaiono nettamente spaccati in due tra una maggioranza assoluta consen­
ziente (il 53% dei direttori e il 52.9% dei formatori) ed una forte minoranza 
contraria (rispettivamente il 46.5 e il 46.2%). La quarta e ultima, l'orienta­
mento scolastico-professionale, raccoglie l'82.8% dei consensi dei direttori e 
un poco di più tra i formatori G'84.7%), mentre le opinioni negative si limi­
tano al 16.7% e al 14.6%. 

TAV. 2. Consenso dei direttori e formatori della FP all'introduzione di specifiche funzioni nel CFP 
(in %) 

1. Progettazione 
2 . Coordinamento 
3. Orientamento scolastico-

professionale 
4. Tutorato 

Dir 

91.2 
85.6 
82.8 

53.0 

SI 
Form 

89.1 
85.6 
84.7 

52.9 

NO 
Dir 

8.4 
14.0 
16.7 

46.5 

Form 

10.3 
14.3 
14.Ó 

46.2 

Dir 

0.5 
0.5 
0.5 

0.5 

NK 
Form 

0.5 
0.1 
0.7 

0.9 

Ai soggetti dei due campioni favorevoli alle varie funzioni è stato chie­
sto successivamente di specificarne meglio i compiti: naturalmente ci si limita 
qui a riportare i dati relativi alla progettazione formativa. Questa sembra es­
sere definita dalla capacità di identificare Ì bisogni formativi delle aziende e 
del territorio, dal saper tradurre tali rilevamenti in itinerari formativi e in 
programmazione didattica, dall'abilità di verificare interventi e obiettivi e dal­
la capacità di proporre nuove figure curricolari: l'accordo dei direttori è qua­
si unanime, oscillando le risposte positive tra il 92.9 e l'83.5%, mentre è leg­
germente più basso da parte dei formatori (tra il 90 e l'80% circa riguardo 
ai primi quattro compiti e del 75% per il quinto) (cfr, tav. 3). 
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TAV. 3. Compiti della progettazione formativa secondo i direttori e i formatori della FP (in %) 

SI NO NE 

1. 

2. 

3. 

4. 
5. 
6. 
7. 

Identificazione bisogni formativi 
aziende 
Identificazione bisogni formativi 
territorio 
Traduzione dei rilevamenti in itine­
rari form. e programmai, didattica 
Verifica degli interventi e obiettivi 
Proposta di nuove figure curricolari 

Diffusione delle conoscenze acquisite 
Conduzione di corsi 

Dir 

92.9 

89.9 

89.6 
89.0 
83.5 
75.8 
59.3 

Form 

90.6 

88.2 

82.1 
79.6 
74.9 
71.1 
55.3 

Dir 

6.1 

10.2 

8.8 

11.0 
16.5 
22.5 
39.0 

Form 

8.7 

11.1 

16.6 
19.3 
24.3 
26.5 
42.6 

Dir 

1.0 

0.0 

1.6 
0.0 
0.5 
1.6 
1.6 

Form 

0.7 

0.7 

1.7 
1.1 
0.8 
2.1 
2.1 

Si nota una qualche resistenza (di più di un quinto tra i direttori e di 

oltre un quarto tra i formatori) ad affidare alla funzione di progettazione la 

diffusione delle conoscenze acquisite anche se le percentuali dei favorevoli 

(75.8 e 71.1% rispettivamente) attestano di un consenso più che adeguato. I 

campioni sono, invece, spaccati sulla conduzione dei corsi (59.3% contro il 

39 tra direttori e 553% rispetto al 42.6 tra i formatori). 

Delle 4 funzioni analizzate in precedenza (ossia: il coordinamento, la 

progettazione formativa, il tutorato e l'orientamento) è stato chiesto successi­

vamente ai due campioni se esse dovrebbero tradursi in: 

1 - figure professionali con status definitivo 

2 - « teams » di operatori 

3 - esoneri (o semiesoneri) temporanei con indennità speciali 

4 - o altro ancora 

La media scaturita dalla richiesta di mettere in ordine d'importanza gli 

« items » suesposti ha permesso di costatare che le preferenze più diffuse dei 

direttori si concentrano sull'organizzazione in « teams » di operatori 

(M—1.70) e solo in secondo luogo ci si orienta a strutturare le nuove fun­

zioni in specifiche «figure professionali con status definitivo» (M=1.87). Al 

contrario i formatori, anche se concordano nel mettere al primo posto la mo­

dalità dei «teams» (M=1.75), sembrano dare importanza quasi eguale alle 

figure professionali con status definitivo (M= 1.78). L'accordo tra i due 

campioni si ricostituisce nel classificare al terzo posto e a notevole distanza 

gli esoneri (o semiesoneri) temporanei con indennità speciale (M=2.42 e 

2.45 rispettivamente). 
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TAV. 4. Modalità organizzative in cui dovrebbero tradursi le nuove funzioni secondo i direttori e i 
formatori della FP (in M) 

Dir Form 

1. Teams di operatori 1.70 1.75 
2. Figure professionali con status definitivo 1.87 1.78 
3. Esoneri (o semiesoneri) con indennità speciali 2.42 2.4ó 

Un'ulteriore domanda dei questionari ha inteso raccogliere il parere dei 

direttori e dei formatori circa l'introduzione di innovazioni nell'organizzazione 

del personale dei CFP. Più specificatamente la graduatoria emersa dalla tav. 

5 consente di rilevare che: 

— l'esigenza di cambiamento più avvertita è quella della « distribuzione 

degli orari per obiettivi e per progetti» (M=1.54 tra i direttori e M=1.66 

tra i formatori); 

— al secondo posto, e con una media che si avvicina all'« abbastanza 

d'accordo» tra i direttori (M=l,81), ma è più prossima al «molto» tra i 

formatori, si situa il «sistema degli incentivi» (M=1.69); 

— al terzo posto e in piena coincidenza con l'« abbastanza», anche se 

con sempre maggiore distacco rispetto alle prime due alternative, viene la 

proposta di «una carriera più articolata» (M=2.05 e 1.95 rispettivamente); 

— su una media molto simile alla precedente si collocano anche l'ipote­

si del «collegamento della carriera a itinerari formativi» (M=2.10 e 2.09 ri­

spettivamente); 

— mentre l'item su cui (in media) si è riscontrato « poco » accordo è 

quello che riguarda «la rotazione orizzontale tra ruoli e compiti» (M62.42 e 

2.45 rispettivamente). 

TAV. 5. Grado di accordo circa le innovazioni da introdurre nell'organizzazione del personale dei 
CFP secondo i direttori e i formatori della FP (in Mi 

1. 
2. 
3. 
4. 
5. 

La distribuzione degli orari per obiettivi e progetti 
Un sistema di incentivi 
Una carriera più articolata 
Il collegamento tra carriera e itinerari formativi 
La rotazione orizzontale tra ruoli e compiti 

Dir 

1.54 
1.81 
2.05 
2.10 
2.42 

Form 

1.66 
1.69 
1.95 
2.09 
2.45 

106 



1.3. 1 CCNL per la FP 

L'ultimo CCNL, quello cioè del 1989-91, prevede anzitutto una molte­

plicità di profili e funzioni professionali (CENFOP/CONFAP, 1990). Questi 

sono articolati nell'area dei servizi amministrami, tecnici e ausiliari, in quella 

dei servizi formativi e in quella dei servizi direttivi. In questa sede interessa 

la seconda e la terza area per approfondire le origini, i compiti, le funzioni e 

il ruolo del CP. Ove opportuno verrà messo a confronto il CCNL attuale 

con quello del 1986-89 (Contratto Collettivo Nazionale di Lavoro 1986/89 degli 

operatori del sistema regionale di formazione professionale, 1988). 

Con l'introduzione del CP nel CCNL del 1986-89 il punto di riferimen­

to fondamentale diviene il CCNL stesso. Infatti, non si tratta più di discute­

re sull'opportunità o meno di introdurre tale funzione/figura e di elaborare 

« ex novo » ruoli, competenze, ambiti di azione; ora la questione centrale 

consiste nella funzionalità della normativa del CCNL circa il CP valutata in 

rapporto alla prassi formativa e organizzativa del CFP. 

1.3.1. L'area dei servizi formativi 

Il ruolo del formatore, che è finalizzato alia formazione e promozione 
professionale dell'utenza, consiste nella realizzazione delle strategie formative 
attraverso un apporto autonomo e responsabile alla programmazione e pro­
gettazione dell'intervento. Più nel dettaglio egli svolge le seguenti funzioni: 

a. compie attività di docenza, di progettazione e di sperimentazione di­

dattica e curricolare e contribuisce alla programmazione didattica e alla ela­

borazione dei curricula formativi3; 

h. rileva, interpreta e utilizza i dati sul mercato del lavoro locale in vi­
sta della programmazione e dell'orientamento; 

e. cura il proprio aggiornamento culturale e professionale; 

d. contribuisce, insieme con la direzione, alla conduzione dei rapporti 
con l'esterno; 

e. in assenza dell'operatore tecnico di laboratorio, cura la manutenzione 
ordinaria delle attrezzature; 

/ procede alle proposte di acquisto di materiali che servono per le 
esercitazioni; 

1 II riferimento alla programmazione didattica è mi aggiunta rispetto al CCLN del 1986-89 e sem­
bra stabilire una diversificazione fra progettazione e programmazione didattica. 
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g. contribuisce alla realizzazioni degli interventi per l'integrazione degli 

allievi portatori di « handicap » sulla base dei piano didattico preparato dalle 

Commissioni di progettazione e programmazione didattica; 

2. nelle strutture a carattere convittuale provvede alla formazione degli 

allievi nelle ore extracurriculari, organizzando con gli allievi attività di natura 

culturale, sociale, sportiva, ricreativa, e attività di sostegno nello studio e nel­

l'apprendimento. 

L'elenco appena citato di funzioni mette in evidenza con chiarezza il fe­
nomeno della esplosione dall'interno della figura del formatore. Infatti, imme­
diatamente dopo questa descrizione onnicomprensiva il CCNL incomincia a 
ritagliare alcuni ambiti specifici, introducendo per la prima volta il formatore-
tutore che è del tutto nuovo e, soprattutto, affatto chiaro. Il suo ruolo si po­
ne in relazione all'approfondimento di specifiche tematiche di correlazione tra 
il processo formativo, comunicativo ed educativo e il rapporto con l'evoluzio­
ne delle metodologie e delle tecniche di programmazione didattica. Più speci­
ficamente si tratta o di aspetti riguardanti la didattica formativa (quali per 
esempio: la valutazione, le dinamiche di gruppo, le tecniche di selezione, di 
socializzazione e di «problem-solving») e i rapporti formazione-lavoro (come 
tra l'altro: l'evoluzione tecnologica e dei ruoli professionali, le metodologie di 
analisi del lavoro, le tecniche di elaborazione dei profili formativi, la ricerca 
del lavoro, la contrattualistica e la psicologia e sociologia del lavoro). Si po­
trebbe forse concludere che si è di fronte a una specie di farilitatore del 
processo di insegnamento/apprendimento dei docenti ed allievi su tecniche 
precise, che escono dall'ordinario della didattica, e circa il raccordo con il 
mondo produttivo, 

Per rispondere in maniera adeguata alle esigenze di flessibilità del siste­
ma di FP, che richiedono l'esplicazione di funzioni complesse e articolate per 
aree di interventi diversificati, il profilo del formatore si articola nelle funzio­
ni 4 di: coordinatore di settore, CP, analista orientatore, operatore per l'inte­
grazione degli handicappati. 

La funzione del CP consiste nella progettazione e nel coordinamento di 
attività e di interventi innovativi riguardanti l'occupazione. Venendo al detta­
glio il CP: 

a. elabora progetti e definisce i relativi livelli formativi in rapporto a: le 

4 Ma nel titolo dell'articolo si parla impropriamente di articolazione della funzione docente confon­
dendo tra il profdo del formatore e una delle funzioni dello stesso che è appunto quella docente. 
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condizioni di entrata e di uscita degli utenti; la strutturazione delle unità di­

dattiche e delle esercitazioni; l'organizzazione dei periodi di formazione in si­

tuazione; gli interventi degli esperti; 

b. provvede alla realizzazione dei progetti; 

e. cura gli elementi di « budget » riguardanti i progetti; 

d. agisce in relazione con i servizi territoriali dell'Osservatorio del Mer­

cato del Lavoro e dell'orientamento professionale; 

e. trasferisce le esperienze acquisite all'interno dell'Organo Collegiale dei 

Formatori, in funzione delle esigenze professionali di informazione e di con­

tinuo aggiornamento dei formatori. 

In questa descrizione delle funzioni del CP viene di molto attenuato un 
compito che invece le indagini menzionate al punto 1. 2 avevano sottolinea­
to: si tratta della identificazione dei bisogni formami delle aziende e del ter­
ritorio. Un'altra differenza ancora più vistosa rispetto a tali ricerche è data 
dall'aggiunta del coordinamento alla progettazione per cui il nome si trasfor­
ma da «progettista di formazione» in «coordinatore progettista»; stupisce 
poi ulteriormente che tale innovazione sostanziale non si sia tradotta in indi­
cazioni concrete a livello di elencazione dei compiti del CP. In terzo luogo, 
si notano sovrapposizioni con le altre funzioni del profilo del formatore che 
richiederanno una definizione migliore di ruoli e competenze. Anche se que­
ste situazioni verranno indicate parlando delle singole funzioni, si ricordano 
qui quelle relative al formatore in genere: ci si riferisce ai due compiti di ar­
ticolazione delle unità didattiche e delle esercitazioni e di proposta delle atti­
vità di formazione continua dei formatori che vengono attribuite al CP e che 
sono anche di competenza del formatore in genere. 

La funzione del coordinatore di settore consiste nel facilitare processi di 
coordinamento didattico e di innovazioni metodologica e professionale in 
strutture complesse. Venendo più in particolare, egli dovrebbe: 

a. in coordinamento con i formatori del settore e in raccordo con le 
imprese del settore, verificare l'impatto delle nuove tecnologie sull'organizza­
zione del lavoro e trasferite le conoscenze rilevanti all'interno del CFP; 

h. concorrere alla predisposizione, realizzazione e verifica degli stages 
aziendali e dei momenti di formazione in situazione; 

e. svolgere all'interno del CFP il coordinamento didattico riguardante 
ogni fase dell'iter formativo, concorrendo alla elaborazione delle unità didatti­
che di ogni intervento formativo e agevolando l'interscambio fra « équipes » 
didattiche operanti in settori formativi diversi. 
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La descrizione della funzione in esame si presenta molto ampia, quasi 
onnicomprensiva, e non sembra facile distinguerla da quella del CP. Ambe­
due si pongono nel campo del coordinamento e dell'innovazione. Inoltre, il 
coordinatore di settore tiene i rapporti con le aziende e con il territorio ed è 
responsabile anche delle attività di « stages » e dei momenti di formazione in 
situazione. A sua volta il CP nella sua attività di progettazione non può non 
tener conto delle domande delle aziende e del contesto socio-ambientale; 
inoltre, anche a lui viene attribuito il compito di organizzare periodi di for­
mazione in situazione. 

L'analista-orientatore costituisce una nuova funzione rispetto al CCNL 
precedente, anche se adombrata in qualche maniera nelle specificazioni ag­
giunte alla descrizione delle funzioni di progettazione e coordinamento di 
azioni rivolte al raccordo scuola-sistema di FP-sistema produtttvo-territorio. 
In generale, egli: 

a. svolge il coordinamento e il collegamento tra la FP e i soggetti istitu­
zionali incaricati delle politiche attive del lavoro; 

b. opera all'interno del servizio regionale di orientamento e/o centri di 
particolare rilevanza territoriale e presso centri sperimentali di agenzie forma­
tive; 

e. possiede competenze di natura economica, sociale e legislativa e co­
noscenze circa le dinamiche del mondo economico e capacità di analisi, pro­
gettazione e proposta; 

d. elabora Ì dati raccolti, favorisce il collegamento tra la FP e il mondo 
del lavoro, prepara sussidi formativi e informami, compie attività di studio e 
di ricerca. 

Più in particolare, in collaborazione con i CP si mette in rapporto con 
gli uffici di programmazione regionale della FP per lo sviluppo di ricerche 
sul mercato di lavoro. Inoltre, si pone in relazione con le strutture imprendi­
toriali e sindacali per raccogliere informazioni sulla domanda di formazione. 
In collaborazione con i coordinatori di settore e i CP, progetta e segue l'in­
tegrazione curriculare tra scuola e FP, progetta e coordina iter formami in 
interazione fra scuola, azienda e FP, si rapporta con il contesto culturale, so­
ciale e sanitario e con le relative istituzioni. 

Da tale descrizione risulta che l'analista-orientatore deve operare in col­
legamento stretto con il CP. C'è pericolo pertanto che nascono tensioni tra 
le due funzioni e bisognerà prevedere dei meccanismi che consentano un la­
voro integrato. 
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Da ultimo viene l'operatore per l'integrazione dei disabili. La sua fun­

zione consiste nella progettazione, nel coordinamento e nello sviluppo di in­

terventi mirati alla socializzazione e all'inserimento nella formazione e nella 

società di portatori di «handicap» sociali, sensoriali e fisici. Si riscontrano 

anche qui compiti caratteristici del CP (progettazione e coordinamento) an­

che se il pericolo della sovrapposizione è minore poiché si tratta di utenti di­

versi. 

Gli incarichi di coordinatore di settore, di CP, di analista orientatore e 

di operatore per l'inserimento dei disabili possono svolgersi nelle seguenti 

funzioni: progettazione e coordinamento di sperimentazioni di percorsi for­

mativi e di metodologie curricolari; progettazione e coordinamento intersetto­

riale e interdisciplinare; coordinamento e tutorato in attività di disabili. Tali 

funzioni possono essere esercitate in forma specifica o tra loro integrate o in­

tegrate con l'attività del docente. I formatori addetti alle funzioni in esame 

possono essere parzialmente o totalmente esonerati dalle attività di docenza. 

Lo svolgimento è condizionato alla partecipazione a un corso di perfeziona­

mento o eli aggiornamento o di formazione iniziale. È prevista, inoltre, una 

indennità speciale per i formatori incaricati di tali funzioni e, più in genera­

le, è stato introdotto per tutti Ì formatori un fondo di incentivazione per 

l'innovazione che, però, è ripartito solo in base a criteri quantitativi. 

Per l'accesso alle funzioni elencate sopra sono possibili due strade. An­

zitutto è contemplata la laurea a cui si aggiungono due anni anche disconti­

nui di esperienza di lavoro specifico. In secondo luogo, sono previsti un di­

ploma dì SSS, due anni di esperienza di lavoro specifico o di « stage » azien­

dale adeguato e un corso di formazione nel quadro della programmazione re­

gionale. 

1.3.2. L'area dei servizi direttivi 

Il ruolo viene descritto in termini di: dirigere e coordinare le attività 
del CFP, in particolare la gestione didattica, amministrativa e del personale. 
La posizione nel lavoro è qualificata da autonomia, da apporto organizzativo 
ampio e da responsabilità per le attività direttamente svolte e le istruzioni 
emanate. 

Quanto alle funzioni, il loro elenco dettagliato comprende le seguenti: 

a. il direttore assume la responsabilità del funzionamento del CFP. 

b. provvede al proprio aggiornamento culturale e professionale; 

e. opera per la progettazione e la pianificazione dell'attività formativa; 
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d. promuove e coordina l'attività del CFP e cura la realizzazione del 

piano annuale e di quello didattico; 

e. prende Ì provvedimenti relativi al personale; 

/ firma tutti gli atti; 

g. è membro di diritto del Comitato di Controllo Sociale e ne cura gli 

adempimenti; 

h. provvede ai rapporti con il contesto territoriale; 

i. presiede l'Organo collegiale dei formatori. 

È chiaro che uno dei problemi maggiori del funzionamento sul piano 

organizzativo della funzione del CP è costituito dai rapporti con il direttore 

del CFP. Avendo trasformato la progettazione formativa in un ruolo profes­

sionale autonomo, non sarà facile armonizzare in modo costruttivo i compiti 

del CP con quelli del direttore di operare per la progettazione e la pianifica­

zione della attività formativa e di curare la realizzazione del piano annuale e 

di quello didattico. 

Per l'accesso al ruolo sono previste due alternative. Una consiste nella 

laurea e in almeno due anni di esperienza in attività formative; l'altra preve­

de il diploma di SSS più un'esperienza minima di quattro anni, 

1.3.3. L'Organo collegiale dei formatori 

Prima di analizzare il profondo cambiamento apportato dal CCNL at­
tuale rispetto al precedente, è opportuno richiamare la normativa. Di tale or­
gano fanno parte tutti i formatori e implicitamente sembrerebbe rimanere 
suo compito fondamentale la predisposizione del programma formativo; la 
presidenza spetta al direttore del CFP. Ai fini di valorizzare la professionalità 
dei formatori e il loro concorso attivo per attuare iter formativi disciplinari, 
l'Organo collegiale è articolato al suo interno in Commissioni specifiche di 
progettazione e di programmazione didattica che si suddividono per aree, 
settori o comparti. La presidenza di ciascuna Commissione è affidata a un 
formatore. 

Le Commissioni anzitutto operano per assicurare agli interventi formativi: 

a. la progettazione didattica dei moduli e dei percorsi formativi; 

b. gli « stages » e/o periodi di alternanza in azienda; 

e. la programmazione delle verifiche intercicliche e intermodulari e degli 

esami finali; 

d. la programmazione degli incontri con le famiglie degli allievi. 
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In secondo luogo, ogni Commissione svolge le seguenti attività nell'am­

bito del programma formativo5: 

a. elabora moduli di orientamento; 

b. propone iniziative di integrazione dei portatori di «handicap»; 

e. effettua la valutazione complessiva dell'attività formativa; 

d. propone sussidi didattici; 

/ . programma altre iniziative didatrico-formative o integrative dei curricoli. 

Come si può costatare facilmente, il CCNL 1989/91 ha innovato in ma­
niera significativa rispetto al CCNL 1986/89 e non soltanto nel nome (nel 
precedente CCNL si parlava di Organo collegiale di programmazione e di 
Commissioni operative). Infatti nel CCNL 1986/89 era l'Organo collegiale 
nella sua totalità ad essere sede specifica di progettazione e di programma­
zione didattica e le Commissioni potevano essere cotituite o meno e, se crea­
te, svolgevano solo un ruolo istruttorio, Nel CCNL del 1989/91 le Commis­
sioni vanno senz'altro definite ed esercitano i compiti di progettazione e di 
programmazione didattica. 

L'innovazione costituisce un progresso sul piano della snellezza delle 
procedure e della professionalità degli interventi, ma potrebbe far perdere di 
fatto (in mancanza cioè di una normativa esplicita) un importante momento 
unitario di partecipazione, frammentando l'apporto dei formatori in organi­
smi settoriali. Probabilmente sarebbe stato più saggio continuare ad attribuire 
esplicitamente la predisposizione del programma operativo generale del CFP 
all'Organo collegiale dei formatori. 

In ogni caso è evidente lo sviluppo positivo per il CP. Infatti, viene da­
ta la possibilità per un esercizio in « team » di tale funzione, mantenendo il 
carattere di gruppo dell'azienda da progettare, la corresponsabilità dei docen­
ti e l'attribuzione a uno di essi di un compito più specifico, senza fare della 
progettazione un momento separato dall'azione formativa e dalla valutazione. 

2. L'indagine sul campo 

La sezione tratta due tematiche principali. Anzitutto vengono presentate 
le ipotesi della ricerca; in un secondo momento si passa alla descrizione dello 
svolgimento dell'indagine con particolare riferimento al campione. 

'J Pertanto, si può inferire che al programma formativo non provvedono le Commissioni, ma un al­
tro organo che dovrebbe essere l'Organo collegiale dei formatori. 
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2.1. Le ipotesi 

Sono state articolate in sette sezioni di cui una dedicata a quelle gene­
rali e sei alle particolari secondo alcune dimensioni fondamentali. 

2.1.1. Le ipotesi generali 

a. La richiesta di innovazione dei profili professionali degli operatori 
della FP, con particolare attenzione all'introduzione alla funzione del CP, 
trae origine da pressioni esterne ed interne al sistema formativo. Le prime 
vengono individuate soprattutto nella trasformazione dell'assetto produttivo e 
nelle innovazioni tecnologiche apportate e le seconde nella riorganizzazione 
della FP all'insegna dei principi di alternanza, policentricità e polivalenza. 

b, In questo clima di trasformazione le strutture di FP sono chiamate, 
quale perno del sistema regionale della transizione-reinserimento, a riarticola­
re i profili professionali degli operatori traducendoli in adeguati percorsi di 
carriera, a introdurre logiche di « management » a tutti Ì livelli, ad adottare 
un'organizzazione flessibile di strutture, personale, curricoli, orari, incentivi. 

e. Si ipotizza che la grande maggioranza degli operatori della FP riten­
ga opportuno attivare nuove funzioni nei CFP, oltre alla direzione e alla do­
cenza, e che tra le nuove funzioni la progettazione formativa ottenga un fa­
vore molto alto. 

d. Si assume che la progettazione formativa dovrebbe abbracciare i se­
guenti compiti: identificazione dei bisogni formativi delle aziende e del terri­
torio; traduzione dei rilevamenti in itinerari formativi e in programmazione 
didattica; verifica degli interventi e degli obiettivi; proposta di nuove figure 
curricolari in conformità ai bisogni della Regione e del bacino di utenza; dif­
fusione delle conoscenze acquisite. 

e. Si ipotiza che i CFP in cui esiste qualche esperienza dell'esercizio 
della funzione del CP presentino processi formativi più efficaci ed efficienti 
rispetto a quelli in cui non si riscontra la progettazione formativa. 

2.1.2. Dimensione descrittiva 

a. Si suppone che il CP sia presente in una minoranza consistente di 
CFP. 

b. Il CP occupa nella graduatoria della diffusione delle nuove funzioni 
una posizione intermedia. 

e. Nei CFP in cui si riscontra qualche esperienza dell'esercizio del CP, 
in generale la figura funziona anche se talora sporadicamente. 
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à. Si assume che nella maggior pane dei casi il CP si trovi fisicamente 
nel CFP dove si opera e che tale sia l'attesa prevalente degli operatori che 
non hanno esperienza di CP. 

e. La maggior parte degli operatori richiede che la funzione del CP 
debba essere presente in tutti i CFP. 

/. Si ipotezza che nei CFP, in cui esiste qualche esperienza dell'eserci­
zio della funzione di CP, le attività previste dal nuovo CCNL per la funzio­
ne di CP siano ancora solo parzialmente operative. 

g. Una parte consistente delle attività previste dal nuovo CCNL per la 
funzione del CP, soprattutto quelle di natura più didattica, non trovano an­
cora un consenso pieno tra gli operatori della FP. 

h. Nella maggioranza dei CFP le attività previste dal CCNL per il CP 
sono svolte da altre figure, in particolare dal direttore, dal coordinatore o dai 
docenti. 

i. Si ipotizza che esistano notevoli difficoltà per la realizzare la funzione 
che secondo il nuovo CCNL il CP è chiamato a svolgere e che le cause di 
tali difficoltà siano da attribuire soprattutto alla mancanza di collaborazione 
all'interno del CFP, alla problematica di definire in modo preciso i vari com­
piti del CP e alla molteplicità delle sue competenze, 

2.1.3. Dimensione storica 

a. L'esigenza di istituire il CP nel singolo CFP è stata avvertita nella 
FP più dall'interno del CFP che non dall'esterno (Ente di formazione, Ente 
Locale). 

b. L'esigenza di cui sopra è nata per rispondere sia alle istanze di cam­
biamento generale della società italiana e di innovazione territoriale sia alle 
esigenze didattiche e organizzative. 

2.1.4. Dimensione percettiva 

a. Le attività previste dal nuovo CCNL per la funzione del CP soddi­
sfano solo parzialmente gli operatori della FP, anche se la soddisfazione ten­
de a crescere tra quanti hanno esperienza di tale funzione. 

b. Il contributo del CP è giudicato dagli operatori del CFP prevalente­
mente utile ai fini della realizzazione della loro attività. 

2.1.5. Dimensione valutativa 

a. Il giudizio complessivo sull'attività formativa del CFP è più positivo 
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tra gli operatori che hanno qualche esperienza dell'esercizio della funzione 

del CP. 

b. In generale l'opera del CP è valutata come abbastanza utile in vista 

della crescita formativa del CFP e la sua incidenza positiva cresce nel tempo. 

Tale giudizio è più favorevole tra gli operatori che hanno esperienza del CP. 

2.1.6. Dimensione prospettica 

a. Si ipotizza che la domanda di cambiamento delle attività attualmente 
previste dal nuovo CCNL per il CP riguardi ritocchi migliorativi e non mu­
tamenti sostanziali. 

b. Gli operatori, sia con esperienza di CP sia senza, sono in maggio­
ranza favorevoli a una presenza fisica del CP nel CFP dove si opera. 

e. La quasi totalità degli operatori pensa a un CP come a un professio­
nista che lavora prevalentemente in un «team», in particolare con i docenti, 
il direttore, il coordinatore di settore. 

2.1.7. Dimensione formativa del CP 

a. Si ipotizza che gli operatori richiedono per il CP il possesso di varie 
qualità, soprattutto quelle relative all'innovazione, all'analisi e alla managerialità, 

b. SÌ esige per l'accesso al ruolo esperienza di docenza, più che espe­
rienza aziendale e manageriale. 

e. Il percorso formativo del CP non si situa tanto a livello di prima 
laurea, ma di formazione in servizio finalizzata. 

2.2. Articolazione dell'indagine 

L'indagine ha preso avvio nel gennaio 1991, ed ha ricevuto l'imposta­
zione generale in seguito ad un seminario di studio, tenutosi nello stesso pe­
riodo, a cui hanno partecipato vari « addetti ai lavori », tra esperti, ricercato­
ri e rappresentati delle 7 Regioni scelte per l'inchiesta. Si fa presente che le 
7 Regioni erano state selezionate in quanto sulla base di un'indagine naziona­
le ISFOL6 risultavano tra quelle con maggiore presenza della figura del CP 
all'interno della FP. 

Durante i mesi di gennaio e di febbraio è stato definito il campione (dì 

6 11 titolo della ricerca è: Definizione di un modello di formazione dei formatori. Per maggiori infor­
mazioni c£r. la nota 2. 
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cui più ampiamente nel prosieguo) e sono stati elaborati gli strumenti di in­
dagine. Il questionario degli operatori è stato redatto sulla base di uno sche­
ma che comprendeva alcuni blocchi di temi derivanti dalla concettualizzazio­
ne: informazioni socio-anagrafiche; dimensione descrittiva; dimensione storica; 
dimensione percettiva; dimensione valutativa; dimensione prospettica; dimen­
sione formativa. Nel febbraio il questionariio è stato validato mediante un 
pre-test. Le griglie, che erano due, una per gli «Esperti» e l'altra per i «C-
P» , sono state elaborate sulla base dei medesimi indicatori. 

Nella primavera successiva si è proceduto alla fase di applicazione delle 
interviste, utilizzando i due diversi strumenti di rilevamento, di tipo quantita­
tivo e qualitativo. Agli inizi di maggio tutte le interviste sono rientrate alla 
base e quindi si è dato avvio alla fase dell elaborazione statistica dei dati (ca­
ricamento e trattamento per totali ed incroci). Da giugno a novembre i com­
ponenti l'equipe di ricerca hanno redatto il rapporto, al completo delle varie 
parti: le premesse teoriche, il commento ai campioni, le conclusioni emergen­
ti dall'intero apparato di supporto. In questo sono stati aiutati grandemente 
da un seminario di prima lettura dei dati che è stato tenuto in ottobre. 

Passando, poi, al campione si fa anzitutto notare che al fine di ottener­
ne la rappresentatività statistica, pur in assenza di precisi dati — su scala 
nazionale — circa la presenza/funzione dei CP nei CFP, si è operato in ba­
se alla procedure che viene descrittta qui di seguito. 

a ) In primo luogo è stato fatto un « screening » sullo « status » della FP 
all'interno delle 7 Regioni dell'inchiesta, su dati ISFOL (1986). Dividendo 
quindi i! numero complessivo dei docenti della FP di ogni Regione per il 
numero dei CFP presenti all'interno della stessa, si è ottenuta la Media dei 
docenti da intervistare in ogni CFP, secondo il seguente schema: 

TAY. 6. Docenti e CFP delle 7 Regioni dell'inchiesta e Media delle interviste da fare per CFP 

Regioni 

VENETO 
EMILIA ROMAGNA 
LAZIO 
UMBRIA/MARCHE7 

ABRUZZO 
PUGLIA 

TOTALE 

n. Docenti 

1442 
1264 
1800 
593 
118 

101.5 

6232 

ti. CFP 

144 
203 

68 
53 
11 
94 

573 

Media & 
per C 

10 
6 

26 
11 
11 
11 

L'Umbria e le Marche sono state considerate come un unica Regione, allo scopo di assicurare la 
quota stabilita per Regione di operatori con esperienza di CP. 
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b) Una volta conosciuto il numero complessivo dei docenti delle 7 Regio­
ni (6232), il passo successivo è stato quello di portare a 600 (cioè 100 per 
ogni Regione o gruppo di Regioni) il numero complessivo dei docenti da in­
tervistare, così suddivisi: 400 senza esperienza di CPS e 200 con esperienza. 
In altri termini, si trattava di trovare in ogni Regione una diecina di CFP, al­
cuni (3 o 4) dotati della figura del CP ed altri (6 o 7) senza. Dal canto loro, 
i docenti dovevano essere 100 per ciascuna Regione (così da arrivare al totale 
di 600) e distribuiti al proprio interno secondo i seguenti parametri; 

— 40 con esperienza di CP (suddivisi a loro volta tra 30 docenti e 10 ope­
ratori polifunzionali - direttori, coordinatori, ecc.); 

— 60 senza esperienza di CP (suddivisi anche in questo caso tra 50 docenti 
e 10 polifunzionali). 

Riassumendo, quindi, in ogni Regione dovevano essere raccolti 100 
questionari, di cui 40 in CFP con CP e 60 in Centri senza il CP, secondo il 
seguente schema: 

TAV. 7. ne del campione-atteso, in base alla presenza/assenza del CP e specificità delle 
da intervistare 

.Regione 

VENETO 
EMILIA ROMAGNA 
LAZIO 
UMBRIA/MARCHE 
ABRUZZO 
PUGLIA 

( quote 
TOTALE 

ipotetiche) 

CFP 

10 
10 
10 
10 
10 
10 

60 

OPERATOCI 
con esperienza senza esperienza 

di CP di CP 

40 (30+10) 60 (50+10) 
40 (30+10) 60 (50+10) 
40 (30+10) 60 (50+10) 
40 (30+10) 60 (50+10) 
40 (30+10) 60 (50+10) 
40 (30+10) 60 (50+10) 

200 400 

e) Una volta stabilite le quote ipotetiche e la relativa distribuzione per 
settori di rappresentatività, sì è passati — grazie soprattutto all'aiuto dei re­
ferenti regionali — a selezionare i vari CFP da coinvolgere nell'inchiesta, at­
traverso un elenco aggiornato di tutti i CFP di ciascuna Regione e cercando 
di individuare al tempo stesso quelli che avevano al proprio interno la figura 
del CP. 

La loto quota e rapportabile ad un margine d'errore del 2,5%. 
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Essendo i dati attesi molto ipotetici, in mancanza appunto di statistiche 
ufficiali sulla figura del CP, i questionari rientrati alla base non rispecchiano 
in ogni caso il modello di campionatura effettuato a priori: 

TAY. 8. li campione: dati attesi/osservati, a confronto 

Regione Totale con esperienza senza esperienza 
di CP di CP 

VENETO 
EMILIA ROMAGNA 
UMBRIA/MARCHE 
LAZIO 
ABRUZZO 
PUGLIA 

TOTALE 

Attesi 

100 
100 
100 
100 
100 
100 

600 

Osservati 

117 
102 
126 
113 
98 

108 

664 

Attesi 

40 
40 
40 
40 
40 
40 

200 

Osservati 

39 
70 
20 
27 
22 
20 

198 

Attesi 

60 
60 
60 
60 
60 
60 

400 

Osservali 

78 
32 * 

106''" 
86* 
76"' 
88' 

466 

* - al CHI2 la differenza è significativa: p < . 0 1 

L'andamento interno alla' tabella, se usto alla luce del « CHI2 », si pre­

sta ad una doppia considerazione: 

— presi nell'insieme, i totali non discriminano, ossia non vi è differen­
za significativa tra l'aver previsto di intervistare 600 docenti e l'averne presi 
in considerazione (nel trattamento statistico 1 664; così pure i totali parziali 
(suddivisi per presenza/assenza del CP) appaiono ugualmente ben distribuiti 
e, quindi, rappresentativi del campione nelle sue diverse articolazioni9; 

— se tuttavia ci inoltriamo nella distribuzione interna alle singole Re­
gioni troviamo una decisa sproporzione tra i dati attesi/osservati rapportati 
alla presenza/assenza del CP; tale sproporzione riguarda tutte le Regioni, a 
parte il Veneto, e risulta al tempo stesso altamente significativa (P <.01.>, 

Nel procedere all'elaborazione statistica dei dati non si è voluto appor­
tare modifiche al campione dei dati osservati per Regione in quanto, essendo 
la distribuzione attesa molto ipotetica, si è preferito stare ai risultati «reali». 

Prima di chiudere sull'argomento va ricordato che l'indagine prevedeva 
di ricavare un preciso contributo alla definizione dell'identikit del CP grazie 
anche ad una serie di interviste da fare ad un certo numero di cosiddetti 
«Testimoni Privilegiati», appositamente selezionati sulla base di specifiche 
competenze sulla materia in questione. 

'' Rimane pertanto valido il margine d'errore del 2.5;v (efr, nota 3». 

119 



Gli intervistati sono in tutto una quindicina, suddivisi tra « esperti » in 

materia, su scala nazionale (3), e «addetti ai lavori» (12), in qualità di 

coordinatori-progettisti. Di questi ultimi ne sono stati presi 2 per ogni Regio­

ne. Ne riportiamo la lista, al completo delle principali funzioni svolte da cia­

scun intervistato, distribuita per Regioni e preceduta da un numero in codice 

il quale servirà ad identificarli nell'apposita sezione, destinata a raccoglie­

re/commentare le loro opinioni sulla figura del CP. 

a) Per quanto riguarda gli «esperti» in campo nazionale, abbiamo: 

1 - Manuel GLTIERREZ, Dirigente ACLI-ENAIP; 

2 - Michele PELLEREY, Direttore dell'Istituto di Didattica della Facoltà di 

Scienze dell'Educazione, Università Salesiana — Roma; 

3 - Fulvio PENNER, Dirigente ISFOL. 

b) Per quanto riguarda i Testimoni sul piano locale abbiamo, distribuiti 

in base alle Regioni dell'inchiesta: 

* per il VENETO: 

4 - Gianfranco BoTTER, Ispettore regionale dei CFP pubblici della Regione 

Veneto; 

5 - Luigi COITELE, Dirigente di settore del CFP « S. Zeno», Verona; 

* per {'EMILIA ROMAGNA: 

6 - Jole GOTTARDI, ECAP-CGIL, Bologna; 

7 - Alberto MUSOLESI, CFP «Città del ragazzo», Ferrara; 

* per il LAZIO: 

8 - Luciano SANTOGOI.O, A.N.A.P.I.A-LAZIO, Roma; 

9 - Giampiero TAMPONI, CFP «T. Gerini», Roma; 

* per VUMBRIA/MARCHE: 

10 - Margherita PECCATI, Osservatorio delle Professioni, Regione Umbria, 
Perugia; 

11 - Domenica LORENA SERI, Osservatorio delle Professioni, Regione Um­

bria, Perugia; 

* per YABRUZZO: 

12 - Giuliano PAPA, CFP « D . Bosco», Ortona; 

13 - Carlo SAMMACICCLA, CFP « D . Bosco», L'Aquila; 
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* per la PUGLIA: 
14 - Domenico GIOVE, Assessorato Provinciale Lavoro e Cooperazione, Bari; 
15 - Franco SABATO, Assessorato Provinciale alla FP, Bari. 

3. I risultati quantitativi 

La lettura dei dati che segue è articolata secondo la struttura di base 
del questionario utilizzato: 

A - dati socio-anagrafici 
B - dimensione descrittiva 
C - dimensione storica 
D - dimensione percettiva 
E - dimensione valutativa 
F - dimensione prospettica 

3.1. Dati socio-anagrafici 

3.1.1. Variabili di status 

Le variabili di status che si è ritenuto opportuno utilizzare come seletto­
ri per tutte le domande del questionario sono le seguenti: 

1 - zona geografica (dom. 1) considerando al Nord il Veneto e l'Emilia Ro­
magna, al Centro l'Umbria, le Marche e il Lazio, al Sud l'Abruzzo e la 
Puglia; 

2 - settore di impegno dell'intervistato nel CFP (dom. 2); 
3 - area di appartenenza disciplinare (dom. 3); 
4 - tipo di CFP (dom. 4); 
5 - sesso (dom. 5); 
6 - classe di età (dom. 6); 
7 - titolo di studio (dom. 7); 
8 - anni di insegnamento presso il CFP (dom. 9.1). 

Come si può leggere dalla tavola 9, il numero complessivo degli intervi­
stati raggiunti è di 664 unità ed è abbastanza equilibrato quanto alla zona 
geografica di appartenenza, con una più forte presenza di operatori di CFP 
del settore secondario (38.7%) e di soggetti impegnati nell'insegnamento di 
discipline dell'area tecnico-operativa (52.7%); appartenenti soprattutto a CFP 
convenzionati (79.1%); in particolare di ispirazione cristiana (73.7%); maschi 
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(62.8%); con una distribuzione equilibrata nelle classi di età comprese tra i 
35 e i 65 anni; per lo più diplomati (59.5%); con un buon numero di anni 
di insegnamento. 

Dal confronto dei dati di questa ricerca con quelli dell'indagine naziona­
le dell'ISFOL 1989, citata alla nota 2 e in corso di pubblicazione, risulta la 
significatività del settore (P<.01) e quella di tipo di CFP (P<.01). 

TAV. 9. Variabili di status relative agli intervistati nei CFP, anno 1990/91 (in V.A. e in %) 

Totale 

Zona geografica: 
Nord 
Centro 
Sud 

Settore: 
Secondario 
Terziario 
Polivalente 

Area disciplinare: 
Cultura generale 
Scientifica 
Tecnico-operativo 

Tipo di CFP: 
Pubblico 
Convenzionato 

Sesso: 
Maschi 
Femmine 

Classi di età: 
Fino a 3.5 anni 
36-40 anni 
41-45 anni 
46-65 anni 

Titolo di studio: 
Diploma 
Università incompleta 
Laurea 

Anni di insegnamento nel CFP: 
Fino a 6 anni 
6-15 anni 
Oltre 15 anni 

V.A. 
664 

219 
239 
206 

257 
170 
224 

103 
128 
350 

132 
525 

417 
244 

179 
172 
144 
1.50 

395 
119 
145 

136 
223 
215 

% 
100.0 

33.0 
36.0 
31.0 

38.7 
25.6 
33.7 

15.5 
19.3 
52.7 

19.9 
79.1 

62.8 
36.7 

27.0 
25.9 
21.7 
22.6 

59.5 
17.9 
21.8 

20.5 
33.6 
32.4 
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Va tenuto presente che il dato sul settore è poco attendibile, poiché i 
rispondenti hanno offerto una valutazione personale non oggettiva del settore 
di appartenenza del CFP. Il confronto statistico tra i dati dell'ISFOL e quelli 
di questa ricerca, relativamente al sesso, mette in rilievo un indice non signi­
ficativo. 

3.1.2. Variabili significative 

Una volta elaborati i dati di base alcune variabili sono risultate più si­

gnificative di altre per essere usate come incrocio con tutte le domande del 

questionario. Tali variabili sono: 

9 - la partecipazione a corsi di aggiornamento e/o di riqualificazione (doni. 

i l ) ; 
10 - la presenza/assenza di esperienza dell'esercizio della funzione del CP 

nel CFP nel quale l'intervistato opera (dom, 14); 

11 - la individuazione di difficoltà nella realizzazione della funzione che, se­

condo il nuovo Contratto, il CP è chiamato a svolgere (dom. 21); 

12 - la valutazione dell'attività formativa presente nel CFP di riferimento per 

l'intervistato (dom. 28). 

13 - l'indicazione del luogo ove il rispondente pensa che il CP dovrà stare 

nel futuro (dom. 33). 

La frequenza ai corsi di aggiornamento e/o di riqualificazione finalizzati 

a preparare il CP è piuttosto alta (85.4%* ed altrettanto rilevante è l'assenza 

di esperienza dell'esercizio della funzione del CP (70.2%) (cfr. tav. 10). 

La percezione delle difficoltà nella realizzazione della funzione di CP, 

secondo il nuovo Contratto risulta piuttosto elevata: infatti la somma degli 

items «molte» e «alcune» giunge al 51.2%. 

3.1.3. Andamenti regionali 

Le Regioni in cui è avvenuta la somministrazione dei questionari sono 
le seguenti: Veneto (117 questionari rientrati), Emilia Romagna (102), LTm-
bria (26), Marche (100), Lazio (113), Abruzzo (98), Puglia (108). 

Si ricorda che l'Umbria e le Marche vanno considerate come una sola 
Regione, infatti è stato necessario affiancare l'una all'altra onde disporre del 
numero di questionari utili ai fini del campionamento. 

La lettura dei dati a livello regionale mette in evidenza interessanti dif­
ferenze e somiglianze tra una regione e l'altra. In primo luogo va osservato 
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che le Marche (20.1%) e l'Abruzzo (27.2%) prevalgono per la presenza del 
settore polivalente, mentre per l'area disciplinare spiccano la cultura generale 
nel Veneto (20.4%) e l'area tecnico-operativa nel Lazio (21.7%). 

TAV. 10. Variabili significative (in V.A. e in %) 

Totale 

Frequenza aggiornamento: 
Sì 
No 

Esperienza del CP: 
Sì 
No 

Difficoltà di realizzare CP: 
Molte 
Alcune 
Nessuna 
Non saprei 

Giudizio sul CFP: 
Sta bene così 
Presenta delle carenze 
Non so 

Sede futura del CP: 
Nel CFP dove opero 
Nella sede regionale dell'Ente 
Nel servizio territoriale attivato 

dall'Ente locale some «staff» 
In altra sede 

V.A. 
664 

.567 
97 

198 
466 

112 
228 

91 
233 

103 
482 

79 

391 
112 

102 
59 

("<i 

100.0 

85.4 
14.6 

29.8 
70.2 

16.9 
34.3 
13.7 
35.1 

15.5 
72.6 
11.9 

58.9 
16.9 

15.4 
8.9 

Il dato comprende coloro che non hanno risposto positivamente al quesito sulla espe­
rienza del CP. 

I CFP pubblici intervistati si trovano piuttosto nel Veneto (27.3%) e 
nelle Marche (39.4%). 

Le donne sono più presenti nell'area emiliana (24.2%); mentre i CFP 
con operatori intervistati più giovani, fino ai 35 anni, si trovano per lo più 
nel Nord (Veneto: 23.5% e Emilia-Romagna: 25.1%); le classi di età centrali 
(36-45 anni) prevalgono in Lazio, Abruzzo, Puglia. La Regione Marche è 
quella che ha offerto questionari compilati da personale compreso soprattutto 
delle classi di età 41-65 anni. 

Le Regioni con più laureati inchiestati risultano: Lazio (20.7%) ed Emi­
lia Romagna (19.3%). 
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Nel Nord e nel Centro, escluse le Marche, gli inchiestati hanno meno an­

ni di insegnamento; mentre nelle Regioni del Sud e nelle Marche tendono ad 

avere più anni di docenza nello stesso CFP nel quale sono stati intervistati. 

Appare evidente che nelle Marche ì docenti si aggiornano meno: in ef­

fetti la relativa percentuale raggiunge il 36.1%, mentre nelle altre Regioni essa 

è sempre inferiore. Prevale l'esperienza del CP nel Nord: Veneto (19.7%) ed 

Emilia-Romagna (35.4%). Le difficoltà nella realizzazione della nuova funzio­

ne di CP sono avvertite soprattutto nel Lazio e in Abruzzo. 

I dati qui esposti permettono di notare una certa corrispondenza positi­

va in Emilia-Romagna tra esperienza del CP e maggiore consenso rispetto al­

l'attività formativa del CFP (sta bene così: 24.3%). 

Invece nel Veneto, dove è anche prevalente l'esperienza del CP, si ri­

scontra una maggiore denuncia delle carenze (19.3.%). Sembra quindi che il 

CP abbia accentuato negli operatori delle valutazioni preesistenti riferibili al­

l'andamento del CFP stesso; valutazioni ora positive, come nel caso dell'Emi­

lia-Romagna, ora più critiche come nel caso del Veneto. 

Quanto alla sede che gli intervistati vorrebbero che il CP occupasse nel 

futuro sono per lo stesso CFP il Nord, per la sede regionale il Lazio, per lo 

staff territoriale l'Abruzzo, per un'altra sede non precisata l'Umbria, le Mar­

che, la Puglia. 

3.1.4. Identità del campione 

L'incrocio delle altre 12 variabili di stato mette in evidenza interessanti 
correlazioni che permettono di meglio identificare il campione inchiestato. 

Per il settore secondario troviamo: 

— una concentrazione nel Nord e nel Centro; 

— la prevalenza dell'area scientifica; 

— la forte presenza di CFP convenzionati; 

— l'incidenza rilevante dei maschi; 

— le età più avanzate; 

— i possessori di titoli di studio precedenti la laurea; 

— l'accentuazione di soggetti fino a sei anni di insegnamento; 

— la prevalenza di operatori con esperienza del CP; 

— soprattutto soggetti che individuano « carenze » nel CFP; 

— per lo più operatori che prevedono la presenza del CP nello stesso CFP. 

125 



Per il settore terziario si riscontra: 

— una relativa maggiore rilevanza dell'area di cultura generale; 
— la prevalenza dei CFP pubblici; 
— la maggiore presenza di femmine; 
— soprattutto i più giovani; 
— in particolare Ì soggetti laureati; 
— la maggiore condivisione dell'idea che il CP stia nella Sede regionale. 

Per il settore polivalente si registra: 

— la forte presenza del Sud; 
— la rilevanza delle aree tecnico-operativa e scientifica; 
— soprattutto soggetti di 41-45 anni di età; 
— per lo più laureati; 
— l'idea più condivisa della presenza del CP nello staff territoriale. 

Per l'area di insegnamento abbiamo: 

— l'area tecnico-operativa più diffusa delle altre due, l'area di cultura gene­
rale seguita relativamente più al Nord e quella scientifica al Sud; 

— la prevalenza delle femmine nell'area tecnico-operativa (39.8), subito se­
guita dalla cultura generale (30.3), la stragrande presenza di maschi nel­
l'area tecnico-operativa (60.7%); 

— i titoli di studio inferiori più diffusi nell'area tecnico-operativa e la laurea 
nella cultura generale; 

— nella cultura generale anche in maniera più consistente soggetti che pen­
sano al CP con sede nel servizio territoriale. 

Per il tipo di CFP: 

— la stragrande presenza di CFP convenzionati assorbe totalmente i Centri 
del Sud; 

— per la quasi totalità del campione convenzionato la sede ideale per il CP 
è quella regionale. 

— nel Sud prevalgono i CFP di ispirazione cristiana (CNOS ed ENAIP), 

Per titolo di studio troviamo in proporzione: 

— più laureate che laureati; 
— più giovani laureati e più anziani diplomati; 
— più laureati favorevoli alla collocazione del CP nel servizio territoriale, 

126 



3.1.5. Attività svolta nel CFP e adornamento 

Il campione intervistato è costituito per più di tre quarti da docenti 
(75.8%) e per meno di un quinto da coordinatori (16.6%), il resto si disper­
de in modo molto frastagliato nelle altre 20 figure/funzioni indicate nel que­
stionario a scopo esplorativo dell'universo da contattare. 

Tra le figure minoritariamente intervistate vi è il progettista 18.3%) e 
colui che cura i rapporti con il sistema delle imprese (8.1%). 

Dal punto di vista tecnico va tenuto presente che ogni soggetto poteva 
dare più risposte allo stesso quesito, per cui il docente potrebbe essere anche 
progettista ed altro. Tale rilevazione sembra avvalorare la tesi secondo cui nei 
CFP, in genere, molti operatori-docenti svolgono più di una funzione. Si ve­
rificherebbe perciò pure in questo caso che il docente è anche CP. Del resto 
gli incontri con operatori ed esperti della FP permettono già di constatare 
come il CP non abbia ancora un ruolo definito nella sostanza, ed operativo 
nella realtà, sebbene il Contratto 1989/91 definisca con una certa puntualità 
tale funzione. 

I contatti informali con operatori, responsabili, esperti mettono in evi­
denza la difficoltà di precisare ruoli e funzioni del CP, ed il Contratto è in 
questo senso ancora troppo vago ed astratto. 

In secondo luogo, siamo in presenza di docenti soprattutto di area 
scientifica e tecnico-operativa, giovani (fino a 35 anni), che seguono l'aggior­
namento. 

L'85.4% del campione che dichiara di aver frequentato corsi di aggior­
namento e/o di riqualificazione si colloca soprattutto nel Nord; è tra i più 
anziani, con più anni di insegnamento. È dunque evidente che i soggetti più 
avanti con l'età avvertono un maggiore bisogno di riqualificazione e che 
l'esperienza non esaurisce tale esigenza. Tuttavia, non va escluso il fatto che i 
giovani possono avere altre occupazioni che limitano la partecipazione ai cor­
si offerti ed anche non va sottovalutata la constatazione che essendo usciti da 
meno anni dalla scuola sono ancora freschi, o stanchi, di studio. 

Coloro che hanno frequentato corsi intesi a preparare il CP sono solo i] 
15.7% del campione. Il restante 81.1% risponde decisamente di « n o » . Nel 
Nord prevale detta frequenza, e in secondo luogo nel Centro d'Italia; nel 
settore pubblico; tra i più anziani; tra Ì laureati; tra chi ha più anni di inse­
gnamento; tra chi guarda al CP nello stesso CFP. 

Fra quanti hanno frequentato corsi di aggiornamento/riqualificazione per 
operare come CP si rileva un 34.3% di soggetti con esperienza dì CP; ne se­
gue che circa un terzo di questo sottocampione può vantare suddetta parteci-
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pazione, mentre la stragrande maggioranza (61.9%) degli operatori con espe­
rienza del CP non ha seguito iter preparatori specifici. 

3.2. Dimensione descrittiva 

Fanno parte di questa sezione del questionario le domande rivolte a 
tutti gli intervistati ed intese a far luce su: 

— nuove funzioni da attivare nel CFP (dom. 12); 
— presenza di nuove funzioni nel CFP (dom. 13); 
— esperienza nel CFP dell'esercizio della funzione del CP (dom. 14); 
— funzionamento della figura del CP nel CFP (dom. 14.1); 
— grado di accordo circa le realtà in cui il CP dovrebbe essere presente 

(dom. 17); 
— presenza di difficoltà nella realizzazione della funzione di CP, secondo il 

Contratto (dom. 21); 
— identificazione delle relative difficoltà (dom. 21.1); 
— individuazione delle cause a cui attribuire le difficoltà (dom. 21.2). 

Due sottosezioni del questionario sono destinate 

a) a coloro che hanno esperienza della funzione del CP: 

— sede ove risiede il CP (dom. 15); 
— giudizio sulle attività svolte dal CP (dom. 18), 

b) o coloro che non hanno esperienza della funzione del CP: 

— sede ove dovrebbe trovarsi il CP (dom. 16); 
— giudizio sulle attività che il CP dovrebbe svolgere (dom. 19); 
— svolgimento della funzione di CP da parte di altre figure nel CFP (dom. 

20) e indicazione di quali siano nel concreto tali figure (dom. 20.1). 
— assunzione nel CFP della prevista attività di CP (dom. 20.1). 

3.2.1. Il CFP e la funzione del CP 

U 54% dei docenti di dichiara « molto d'accordo » con l'idea di attivare 
nel CFP nuove funzioni (dom. 12) oltre alla direzione e alla docenza; il 
35.5% si dichiara «abbastanza d'accordo». È evidente che il futuro del CFP 
si gioca sull'innovazione che passa anche attraverso la progettazione e la rea­
lizzazione di ruoli e funzioni finora esercitati in maniera approssimativa. 

Infatti, per un verso va valorizzato l'atteggiamento indubbiamente positi­
vo degli operatori che danno risposte positive sull'ampliamento delle funzioni 
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nel CFP, denotando l'apertura alla innovazione. Per altro verso, non si deve 

trascurare il fatto che quest'ultima va connessa, così come rilevato dalla pre­

sente indagine, alla introduzione di nuove funzioni che richiedono inevitabil­

mente un piano di ideazione e quindi l'attuazione concreta di quanto elabo­

rato in via teorica. 

Rilevare un atteggiamento di fondamentale apertura nell'ambiente nel 

quale si sta introducendo un elemento, un fattore diverso dal passato è sem­

pre utile sia per prevedere l'accoglienza di massima del «nuovo», sia per in­

terpretare futuri sviluppi, sia per confrontare la situazione di partenza con 

quella di arrivo. 

Tutti coloro i quali si occupano di formazione e di educazione hanno 

coscienza dell'importanza dell'innovazione nel funzionamento ottimale del si­

stema di riferimento sia esso scuola o FP. I processi innovativi possono ri­

guardare vari livelli generalmente appartenenti alla sfera soggettivo-personale 

dell'azione individuale e alla sfera oggettiva dell'intervento sociale. 

Per quanto riguarda l'impatto individuale va tenuto conto di fattori 

emotivo-affettivi, cognitivo-razionali, motivazionali e professionali del soggetto 

che si apre o meno all'innovazione. Dal punto di vista oggettivo si considera­

no gli aspetti socio-ambientali, socio-politici, storici, amministrativi e normati­

vi dell'innovazione. Elementi soggettivi ed elementi oggettivi vanno necessa­

riamente combinati per progettare, promuovere e verificare i processi innova­

tivi. All'interno della dinamica dei fattori esistono forze contrarie trainanti 

verso la conservazione, guidate dal desiderio di stabilità. In genere si consi­

glia di esplicitare le resistenze facendole percepire come provocazioni, stimoli, 

contributi all'innovazione, che, in quanto tale, dovrebbe trovare nuove rispo­

ste a bisogni antichi. 

I dati dell'indagine nazionale sul CP, che qui si commenta, evidenziano 

la presenza delle matrici, l'una a favore, l'altra contraria allo sviluppo di una 

nuova fisionomia del CFP. Data la sostanziale apertura degli operatori al 

cambiamento, secondo i termini posti nel questionario, appare facilitato il 

compito di stimolo delle parti più resistenti all'innovazione; compito che può 

essere svolto in ambito socio-psicologico, nella dinamica di gruppo, in spazi 

informativi precisamente a tale destinati. 

Tornando ai dati dell'indagine, gli incroci permettono di sottolineare 

che su questo tipo di innovazione si dimostrano più attenti gli operatori più 

anziani (46-65 anni) (62.0%), chi insegna da oltre 15 anni (63.7%), chi ha 

esperienza del CP (68.7%), chi individua «molte difficoltà» (70.5%) nella 

realizzazione della nuova funzione, 
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Queste evidenze sono di grande interesse sia per l'osservatore esterno 

che per gli addetti ai lavori. A scopo di riflessione comune si può meditare 

sul dato complessivo nei termini seguenti. 

a) Viene abbandonato lo stereotipo solito secondo il quale i giovani e i 

novelli insegnanti sono più aperti al « nuovo » e quindi all'innovazione nel 

campo educativo-formativo. 

b) Risulta chiaro che chi ha esperienza del CP parla con cognizione di 

causa e quindi offre una opinione positiva ponderata sulla propria realtà vis­

suta. 

e) Le difficoltà non disincentivano l'atteggiamento degli intervistati volto 

all'innovazione. 

I punti in al, b) , e) dimostrano che il dato bruto emerso dal questiona­
rio è suscettibile di vaste interpretazioni da collegare all'intera atmosfera edu-
cativo-formativa del CFP in Italia, ed eventualmente da leggere in parallelo 
alla situazione del docente nella scuola secondaria, onde evidenziare somi­
glianze e differenze. 

Le nuove figure professionali (dom. 13) presentì nel CFP nel quale 
operano gli intervistati sono, in ordine decrescente di dato percentuale: 

— il coordinatore (55.4%); 

— l'operatore per l'integrazione dei disabili (28.2%); 

— il CP (23.3%); 

— il rilevatore dati del mercato del lavoro (19.6%); 

— il tutor (17.9%); 

— l'addetto all'office automation (12.7%); 

— l'istruttore e valutatore del Fondo Sociale Europeo (12.2%); 

— l'analista orientatore (11.3%); 

— il documentalista (6.9%); 

— altro (6.8%); 

— NR (17.2%). 

Anche in questo caso potevano essere effettuate più opzioni. Intorno al­
la risposta che raccoglie la percentuale più alta (il coordinatore) si collocano 
soprattutto il Nord (72.1%) e il Centro (59.0%); molto meno il Sud (33.5%) 
che individua soprattutto la figura del rilevatore di dati (35.9%); le femmine 
(62.0%); chi ha esperienza del CP (71.2%); chi incontra meno difficoltà nella 
attuazione della nuova figura; chi offre un giudizio positivo sulla formazione 
data dal CFP (69.9%); chi vede il CP meglio nella sede regionale (65.2%). 
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Sull'esperienza del CP (dom. 14) il quadro dei risultati è variegato (cfr. 
tav. 11). Come si vede sul totale del campione prevale il «no» (55.6%), ma 
a livello geografico il Nord è decisamente positivo. Il settore secondario è 
quello che in proporzione ha più CFP con esperienza del CP. 

L'aspetto relativo all'esperienza del CP nel CFP costituisce il punto cru­
ciale dell'intera indagine: esso ne è motivazione e risultato nella misura in cui 
si ricerca l'origine di questo lavoro e si cerca di fare il punto sulle evidenze 
raccolte. 

Diviene dunque importante leggere in trasversale i valori percentuali ri­
portati nella tavola 11 dove spicca la differenziazione territoriale, oltre a quel­
la connessa alla appartenenza disciplinare degli operatori. Guardiamo nello 
specifico ambedue le realtà. 

Per quanto si riferisce alla ripartizione geografica, a parte il dato salien­
te del Nord che può vantare un maggior numero di operatori con esperienza 
del CP (49.8%), va sottolineato la vicinanza percentuale tra il Centro e il 
Sud d'Italia, per cui il Centro tende a collocarsi con il Mezzogiorno, isolando 
il Settentrione che presenta così una realtà esperienziale diversa rispetto al re­
sto della Penisola. 

Riferendoci poi al settore di attività degli operatori, le somiglianze sono 
più evidenti soprattutto tra l'andamento percentuale di chi opera negli ambiti 
« secondario » e « polivalente »; si discosta leggermente da questi due l'anda­
mento percentuale degli operatori afferenti al settore terziario che risulta 
«più bisognoso» di esperienza del CP. 

TAY. 11. Esperienza della funzione del CP nel CFP dell intervistato per ripartizione geografica e 
settore (dom. 14) (in %) 

esperienza 

Sì 
No 
Non so 
NR 

del CP Totale 

29.8 
55.6 

6.8 
7.8 

ri 

N 

49.8 
37.9 

7.8 
4.6 

p. geografica 

C 

19.7 
67.4 

6.7 
6.3 

SU' 

20.4 
60.7 

5.8 
13.1 

S 

34.6 
51.8 

7.0 
6.6 

settore 

T 

22.9 
60.6 

7.1 
9.4 

P(2! 

30.4 
55.4 

6.3 
8.0 

l l j D'ora in poi nelle tavole Nord, Centro e Sud saranno abbreviati con le iniziali N. C, S. 
(2J S = Secondario T = Terziario P = Polivalente 

Al momento non si può appurare se tale risultato sia la conseguenza di 
una introduzione razionale del CP nei CFP d'Italia, al punto da poter dire 
che l'esperienza è evidentemente maggiore laddove (Nord) e nei settori (se­
condario, polivalente) in cui più è stata incentivata la figura del CP. Ad una 
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domanda del genere possono rispondere solo Ì responsabili diretti della FP 

in Italia. 
Di particolare interesse è la risposta ottenuta intorno al quesito sul fun­

zionamento del CP (dom. 14.1) nel Centro dell'operatore inchiestato (cfr. 
tav. 12). Il quesito è stato ovviamente posto ai 198 (29.8%) soggetti che 
hanno detto di avere esperienza del CP. 

Sommando gli items relativi al funzionamento completo e a quello spo­
radico si ha r'85,9%, il più debole rispetto a detta percentuale è il Centro, 
con il 12.8% di non funzionamento e il più forte è il Nord con 1.8% di non 
funzionamento. Se però sì sommano le percentuali delle non risposte con 
quelle relative al non funzionamento troviamo una situazione ben diversa; il 
Centro diventa più forte (12.8%) e il Sud diventa più debole (16.6%). 

Rispetto alla variabile area disciplinare va notato che tra chi insegna cul­
tura generale si rileva di più lo scarso funzionamento del CP nel CFP, men­
tre tra chi insegna materie scientifiche si verifica la situazione opposta (cfr. 
tav. 12). 

TAV. 12. Valutazione M funzionamento del CP nel proprio CFP, secondo la ripartizione geografica 
e l'area disciplinare di insegnamento (dom. 14.1) Un %) 

funz. CP nel CFP 

Funziona 
Funziona 

sporadicamente 
Non funziona 
NR 

* CG = Cultura 

Totale 

48.0 

37.9 
5.6 
8.6 

Generale 

rip. 

N 

57.8 

28.4 
1.8 

. 11.9 

geografica 

C S 

48.9 21.4 

38.3 61.9 
12.8 7.1 
0.0 9.5 

- SC = Scientifica - TO = Tea 
Questa abbreviazione sarà usata anche nelle tavole successive 

CG 

35.3 

47.1 
2.9 

14.7 

area di 

se; 
57.8 • 

37.8 
4.4 
0.0 

lieo-Operativa 

insegn. 

TO* 

45.8 

38.5 
7.3 
8.3 

NR 

56.5 

21.7 

4.3 
17.4 

Circa il grado di accordo sulla presenza del CP nei CFP (dom. 17), la 
modalità che raccoglie i maggiori consensi è quella relativa all'opinione di far 
stare il CP in tutti i CFP (M=1.55), senza operare delle discriminazioni tra 
Centri che lo richiedono (M=2.18), Centri che hanno avviato già nel passa­
to delle sperimentazioni (M=2.43), Centri che hanno problemi nella realiz­
zazione dei progetti (M=2.19), Centri che hanno difficoltà nel procedere ad 
una precisa programmazione didattica (M=2.25), Centri che devono definire 
la tipologia del corsi (2.36). 

Quanto alle variabili incrociate, si nota che l'opinione più favorevole alla 
presenza del CP in tutti i CFP è particolarmente sostenuta; al Centro 
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(M=1.47), nei CFP pubblici (M-1.45), in chi ha esperienza del CP 

(M=1.40), in chi ritiene che la formazione data dal CFP va bene così co­

m'è (M=1.44). 

Viceversa l'opinione meno favorevole alla presenza del CP in tutti i 

CFP è soprattutto condivisa nel settore terziario (M=1.69), tra le femmine 

(M=1.70), da chi vorrebbe che il CP avesse la sede nello staff territoriale 

<M=1.99). 

Sulla domanda intorno alle difficoltà individuabili dal campione nella 

realizzazione della funzione del CP {dom. 21), il campione ne indica «alcu­

ne» per il 34.3% e «molte» per il 16.9%; vi è anche un quarto dei soggetti 

(25.2%) che non si pronuncia né in positivo né in negativo. Gli ottimisti che 

parlano di «nessuna» difficoltà rappresentano solo il 13.7%, e le non rispo­

ste sono pari al 9.9%. 

Le difficoltà (dom. 21.1) sono soprattutto inerenti ai seguenti compiti 

del CP: il collegamento con i servizi territoriali dell'Osservatorio sul mercato 

del lavoro e dell'orientamento professionale (M=2.08); l'elaborazione di pro­

getti e la definizione dei relativi livelli formativi in rispondenza ai requisiti di 

accesso e di uscita degli utenti (M=2.23). 

DÌ conseguenza, gli ostacoli maggiori vengono a trovarsi, secondo la 

percezione degli intervistati, in modo particolare nelle relazioni con l'esterno 

sia in via diretta (Osservatorio sul mercato del lavoro), sia in via indiretta 

(entrata/uscita degli utenti). 

Le cause (dom. 21.2) alle quali il campione tende ad attribuire le mag­

giori difficoltà vanno ricercate prevalentemente: 

— nella mancanza di collaborazione all'interno del CFP (M=1.75); 

— nella scarsa delimitazione del « che cosa » ogni specifica funzione del CP 

richiede concretamente (M=1.83); 

— nella vastità delle competenze che la nuova normativa prevede nella fun­

zione del CP (M=1.87). 

Sono invece meno indicate altre difficoltà connesse alla credibilità della 
nuova funzione, alla collaborazione tra CP ed altre figure professionali intro­
dotte nel CFP, alla preparazione e all'esperienza del CP. È evidente che la 
parola «collaborazione» può funzionare più o meno da ostacolo: in generale 
la sua mancanza intralcia l'innovazione, in particolare nessuno tenderebbe a 
denunziarne l'assenza tra le figure professionali che operano nel CFP, ivi 
compreso il CP. 

Infatti, il lettore può notare come la collaborazione è sottolineata perché 
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assente nel CFP e quindi causa di difficoltà; ma, poi, la collaborazione intesa 

come rapporto di lavoro tra il CP e le altre nuove figure professionali intro­

dotte nel CFP risulta invece presente. In questo secondo caso essa non è in­

dicata come tra le principali cause e quindi tra i maggiori ostacoli alla realiz­

zazione delle attività che il nuovo Contratto prevede per il CP. 

Da tali considerazioni segue che la collaborazione come parola in sé ac­

quista senso e significato diverso a seconda delle specificazioni usate nei di­

versi items del questionario. 

Nel complesso si può dire che nel ventaglio delle modalità indicate nel 

questionario viene sottolineato dal campione in diversa misura, ma sempre 

con una relativa accentuazione, l'impatto con una funzione troppo esigente 

rispetto forse a quanto il CFP può dare e richiedere e questo con molta 

probabilità sia per ragioni economiche che di preparazione specifica. 

In effetti si ha la sensazione, anche per quanto rilevato nelle riunioni di 

lavoro con gli esperti della FP, che ciò che viene attribuito alla funzione del 

CP è per ora solo accennato nel CFP in termini di retribuzione, qualificazio­

ne, flessibilità intellettuale del docente. Può un CFP di tipo medio per carat­

teristiche costitutive « produrre » il modello di CP come richiesto dal nuovo 

Contratto? Tale «produzione» è un compito a cui deve assolvere solo e 

sempre il CFP? È evidente che intorno a queste questioni entrano in gioco 

molti elementi tra cui la formazione iniziale e in servizio del CP, di cui si 

parla più avanti in questo stesso contributo. 

3.2.2. Gli operatori con esperienza della funzione del CP 

In questo paragrafo si esaminano le risposte ottenute dal sottocampione 
(.198 unità) di coloro che hanno esperienza della funzione del CP, quanto a 
sede dove costui risiede e quanto alle attività svolte dallo stesso personaggio. 

Sulla sede (dom. 15) in cui si trova il CP vi è una netta preponderanza 
di CP che si trovano nel CFP dove l'intervistato opera (61.1%), più differen­
ziata è la risposta al Centro, dove il CP sta per il 48.9% dei casi nel CFP di 
operazione e nel 25.5% dei casi è nella sede regionale dell'Ente; al Sud inve­
ce oltre alla forte presenza di CP nel CFP di operazione (40.5%), vi è un 
16.7% che ritrova il CP nel servizio territoriale attivato dall'Ente locale (Re­
gione, Provincia, Comune) nella forma dello staff (cfr. tav. 13). Accentuano 
la risposta che raccoglie maggiori consensi gli operatori nel terziario (71.8%), 
chi insegna materia di cultura generale (70.6%), i laureati (73.1%), chi trova 
«nessuna» difficoltà nella realizzazione della funzione del CP (86.4%). Que-
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st'ultimo dato evidenzia il fatto che guardando il CP dall'interno diminuisco­

no gli ostacoli al suo funzionamento. 

Infatti, se leggiamo insieme il risultato sulla preferenza del CP nel CFP 

di lavoro abituale e il risultato sulla individuazione di « nessuna » difficoltà a 

rendere attiva la funzione del CP, troviamo che quest'ultima è largamente ac­

cettata come parte del Centro che, di per sé, non creerebbe ostacoli alla sua 

piena operatività. 

TAV. 13. Sede del CP per chi ha esperienza della funzione idom. 15) e per chi non ha esperienza 
del CP (dom. 16) (in V.A. e in %) 

SedL- del CFP INTERVISTATI 

Nel CFP dove opero 
Nella Sede Regionale dell'Ente 
Nel servizio terriioriale attivato daìl Ente locale 
In un altro CFP 
Altra sede 
NR 

con LSpenenza 
del CP 

V.A. 
198 

% 
61.1 

7,1 
.5.1 
0,5 
3.5 

22,7 

senza esperienza 
del CP 
V.A. 
414 

% 
53.9 
23.4 
16,4 
0.2 
1.0 

5.1 

Per fattività svolta dal CP (dom. 18), secondo quanto previsto dal 
Contratto, il sottocampione con esperienza si trova per lo più « molto d'ac­
cordo » nell'indicare l'elaborazione di progetti e la definizione dei relativi li­
velli formativi, in rispondenza ai requisiti di accesso e di uscita degli utenti 
( M= 1.62 ) ; in secondo luogo nella cura della attuazione dei progetti 
(M=J.ó8); in terzo luogo nella definizione degli interventi degli esperti 
(M=2.03) (cfr. tav. 14). 

Sull'item più scelto (elabora progetti e definisce livelli formativi) si con­
centrano soprattutto: il settore terziario (M=1.28), i laureati (M.1.30), chi 
parla di «nessuna» difficoltà di realizzazione del CP (M=1.25); mentre se 
ne allontana decisamente il Sud (M—2.22). 

Intorno al secondo ftem più scelto (cura l'attuazione dei progetti) aderi­
scono per lo più: chi insegna da meno anni (M=1.32), chi non ha frequen­
tato corsi di aggiornamento (M=1.42), chi dice che la formazione professio­
nale data dal CFP sta bene così (M=1.37). 

Per il terzo item prescelto (definisce gli interventi) troviamo l'accentua­
zione indicata dal Nord (M=1.72), dalle femmine (M=1.81). 
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TAV. 14. Attività svolte (dom. 18) o da svolgere in prospettiva (dom. 19) da parte del CP, se­
condo gli operatori inchiestati (in M) 

Attività del CP 
come da contratto 

1. Elabora progetti e definisce i relativi li­
velli formativi in rispondenza al requisiti 
di accesso e di uscita degli utenti 

2. Articola le unità didattiche per esercita­
zioni 

3. Organizza periodi di formazione in si­
tuazione 

4. Definisce gli interventi degli esperti 
5. Cura l'attuazione dei progetti 
6. Segue gli aspetti del budget relativo ai 

progetti 
7. Opera in collegamento con i servizi ter­

ritoriali dell'Osservatorio sul mercato del 
lavoro e dell'orientamento professionale 

8. Trasferisce le esperienze acquisite all'in­
terno dell'Organo Collegiale dei Forma­
tori in funzione delle esigenze professio­
nali di informazione e di continuo ag­
giornamento 

9. Altro 

svolte 

V.A. 
198 

1.62 

2.39 

2.36 
2.03 
1.68 

da svolgere 
in prospettiva 

VA 
414 

1.36 

2.27 

2.09 
2.07 
1.69 

2.26 

2.39 

2.25 
2.62 

2.29 

1.37 

1.48 
3.00 

3.2.3. Gli operatori senza esperienza della funzione del CP 

In questo paragrafo si prendono in esame le risposte relative al sotto­
campione (414 unità) costituito da coloro i quali si dichiarano senza espe­
rienza della funzione del CP. Si è perciò chiesto loro di guardare eventual­
mente a detta funzione in prospettiva, pronunciandosi: sulla sede ove il CP 
dovrebbe risiedere fisicamente ed essere così di riferimento al CFP dell'inter­
vistato; sulle attività che il CP dovrebbe svolgere secondo il nuovo Contratto, 
nel CKP specifico; sullo svolgimento attuale della funzione di CP da parte di 
altre figure e se nel caso da quali altre figure. 

Quanto alla sede (dom. 16) il 53.9% del campione prevede un CP nel 
proprio CFP; circa un quarto degli operatori lo desidererebbe nella sede re­
gionale dell'Ente (23.4%); il restante congruo numero, rappresentato dal 
16.4%, è per la attivazione della funzione nel servizio territoriale promosso 
dall'Ente locale. 

Come si può evincere dalla tavola 13 le opinioni di questo secondo sot-
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tocampione sono al riguardo più differenziate, rispetto a quanto evidenziato 

nel sottocampione di coloro che hanno esperienza del CP. In ambedue i casi 

la maggior parte opta per la soluzione che vede il CP attivo nel CFP ove si 

opera quotidianamente. 

È interessante notare che le non risposte al quesito posto sono notevoli 

nel sottocampione con esperienza (22.7%), mentre tra chi non ha esperienza 

sembra esserci maggiore decisione. 

Il dato si presta a varie considerazioni e soprattutto apre l'interrogativo 

sul perché tante non risposte: forse gli operatori non sanno dove si trova il 

CP, oppure appositamente preferiscono non rispondere? Valutata la diligenza 

con cui i vari intervistati hanno risposto a tutto il questionario questa secon­

da supposizione sembrerebbe da escludere. Resta la prima che pone seri in­

terrogativi ai responsabili della FP in questione. 

Intorno alla risposta che riceve i maggiori consensi (il CP dovrebbe sta­

re nello stesso CFP di azione) le variabili in gioco vedono innalzate le per­

centuali relative al Nord (70.0%), agli operatori con possesso di diploma 

(.59.4%), a chi ha più di 15 anni di insegnamento (63.4), a chi giudica la 

formazione data dal CFP per certi versi carente (57.7%). 

Sulla sede regionale dell'Ente quale sede del CP si trova d'accordo so­

prattutto chi opera nel settore terziario (33.9%), chi ha 46-65 anni di età 

(29.9%), chi considera positivamente la formazione data dal CFP (47.2%). 

Per l'attività svolta dal CP (dom. 19), secondo quanto previsto dal con­

tratto, il sottocampione senza esperienza concorda per lo più con il parallelo 

sottocampione dei soggetti con esperienza nel dare maggiore rilevanza aU'item 

sulla elaborazione di progetti e la definizione dei relativi livelli formativi, in 

rispondenza ai requisiti di accesso e di uscita degli utenti (M=1.36) (cfr. 

tav. 14). La seconda modalità più scelta dagli operatori senza esperienza rife­

risce sul collegamento con i servizi territoriali dell'Osservatorio sul mercato 

del lavoro e dell'orientamento professionale (M=1.37); al terzo posto si tro­

va i] trasferimento delle esperienze acquisite all'interno dell'Organo Collegiale 

dei Formatori in funzione delle esigenze professionali di informazione e di 

continuo aggiornamento (M—1.48). Meno scelti gli items relativi agli aspetti 

didattici e di budget. 

Ai senza esperienza è stato inoltre domandato se nel loro CFP le attivi­

tà del CP indicate nel nuovo Contratto sono svolte da altre figure (dom. 

20). Il sottocampione si è suddiviso similmente tra chi dice «sì», pari a 192 

soggetti (46.4%) e chi dice «no», pari a 184 soggetti (44.4%), con 38 non 

risposte (9.2%). 
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Prevalgono i «sì» al Nord (56.0%1, nel terziario (50.4%), nell'area tec­
nico-operativa (50.0%), tra chi raggiunge i 35 anni di età (.51.8%). Predomi­
nano i « n o » nel Sud (51.1%), nell'area della cultura generale (55.9%), tra 
chi ha conseguito la laurea (46.6%), tra chi individua «molte» difficoltà nel­
la realizzazione della funzione di CP (63.8%), tra chi giudica positivamente 
la formazione offerta dai CFP (60.4%). 

Su quali figure svolgono nel CFP l'attività prevista dal nuovo Contratto 
per la funzione del CP (dom. 20.1) le risposte più scelte sono il docente 
(65.7%), il direttore (58.9%), il coordinatore (42.6%). Ciò accade sostanzial­
mente al Centro con un 76.9% di risposte per il direttore e un 71.2% di ri­
sposte per il docente. Tra chi sceglie l'itera relativo al docente si nota l'ac­
centuazione dei rispondenti della classe di età 36-40 anni (71.2%), in chi ha 
6-15 anni di insegnamento (72.4%), in chi non trova alcuna difficoltà nella 
realizzazione della funzione di CP (75.6%). 

3.3. Dimensione storica 

In questa sezione vengono commentati i dati relativi alle domande che 
hanno lo scopo di cogliere l'eventuale percorso temporale che la funzione del 
CP ha attraversato, a partire dal 1980/81 per arrivare al 1990/91, anno del­
l'indagine. Si tratta di undici anni in cui si è parlato intorno alla introduzio­
ne della nuova funzione del CP. Agli operatori si è dunque chiesto di: 

— indicare l'anno formativo in cui si è cominciata ad avvertire l'esigenza di 
introdurre la figura del CP nel CFP di lavoro (dom. 22); 

— indicare l'anno formativo in cui il CP è in azione nel proprio CFP, per 
gli operatori che hanno esperienza della funzione in oggetto (dom. 23); 

— precisare da chi di fatto si ritiene nascesse l'esigenza di creare il CP per 
la FP (dom. 24); 

— specificare da che cosa sì pensa abbia origine l'esigenza medesima 
(dom. 25). 

3.3.1. Collocazione cronologica 

Sulla collocazione cronologica del CP quale nuova esigenza (dom. 22), 
circa un quinto degli intervistati (21.2%) indicano l'anno 1980/81 (cfr, tav. 
15), mentre circa un quarto dei soggetti si sofferma sugli anni 1984/86 
(26.1%): è evidente che questi sono gli anni di punta del dibattito intorno 
alla introduzione del CP, negli anni di mezzo, 1981/84 e 1986/91, l'esigenza 
sembra scemare, cadendo notevolmente nel 1990/91. Nel corso dell'ultimo 
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decennio vi è stato un gran parlare di nuove professionalità, di competenze 

da distribuire nel CFP, di nuovi incarichi e funzioni da preparare adegua-

mente onde offrire risposte qualitativamente superiori all'utenza e alla società 

tutta. Successivamente si è visto che figure e funzioni non potevano essere 

introdotte immediatamente nel circuito della FP e probabilmente il dibattito 

si è smorzato. 

TAV. 15. Anno formativo dal quale: (1> si è cominciala ad avvertire l'esigenza del CP (dom. 22)\ 
(2) ci si avvale dell'azione del CP nel CFP di riferimento (dom. 23), secondo gli intervi­
stati (in %) 

Anno formativo 

1980/81 
1981/82 
1982/83 
1983/84 
1984/85 
1985/86 
1986/87 
1987/88 
1988/89 
1989/90 
1990/91 

NR 

secondo esi 

a) 
V.A. 
664 

21.2 
1.8 
2.9 
5.3 

10.1 
16.0 
8.6 
6.3 
7.4 
4.2 
1.7 

14.6 

genza'1i 

>= 41.3 

34.7 

! 
,= 42.5 

e azione (2) del CP 

12) 
V.A. 
198 

10.1 •> 
4.0 
2.5 >= 30.8 

7.6 | 
6.6 •' 
6.1 \ 

7.6 
4.5 ) = 29.9 

6.1 1 
5.6 ì 
5.6 

33.8 

Alla metà degli anni '80, in relazione alla proposta ISFOL di introdur­
re nuovi profili professionali (ISFOL, 1986), l'esigenza sembra timidamente 
riemergere, per poi atterrare di nuovo. Delusione o imprativabilità della 
funzione? 

Il più rilevante incremento registrabile nel 1980/81 va spiegato come ef­
fetto dell'acceso dibattito sviluppatosi intorno alla figura del CP proprio in 
quegli anni. Lentamente il «gran parlare» ha lasciato il posto alla impratica­
bilità di fatto dell'innovazione. Il CP accolto con entusiamo e consenso nel 
1980/81 è rimasto nel regno dell'utopia per molti CFP e quindi per molti 
operatori. 

Sul versante di chi ha esperienza del CP i dati sono ancora più pro­
blematici, dal momento che circa un terzo degli inchiestati (33.8%) non ri­
sponde al quesito intorno all'inizio dell'azione del CP nel proprio CFP 
(dom. 23): ci si avvale del CP, ma non si conserva memoria della sua ope-
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ra specifica. La confusione diminuisce solo per il 1980/81 e solo per 20 

soggetti su 198. 

Leggendo le percentuali (cfr. tav. 15) a quinquennio, con esclusione 

dell'anno in corso 1990/91, si ha una situazione leggermente più positiva per 

il periodo 1985/90 (42.5%) in generale e per il periodo 1980/85 (30.8%) per 

chi ha esperienza del CP. 

Il confronto con i dati emersi dal gioco delle variabili, evidenzia la cen­

tralità degli anni 1984/87 (34,7%) quale esigenza del CP nel CFP, anni ai 

quali va aggiunto anche il 1987/88 soprattutto per gli operatori, del Centro 

d'Italia (10.5%). Tra gli intervistati secondo l'area disciplinare vi sono gli af­

ferenti alla «cultura generale» che per il 22.3% indicano come anno di origi­

ne del bisogno del CP il 1985/86, quest'ultimo è anche evidenziato conside­

revolmente dai più anziani compresi tra i 46 e Ì 65 anni di età (18.0%). 

Tra chi ha esperienza del CP e nel Sud si accentuano gli anni 1984/86 

(23.8%);il settore terziario indica soprattutto il 1983/84 (33.3%) così come i 

più giovani, fino a 35 anni di età (14.3%). 

3.3.2. Orione del CP 

Secondo i 664 inchiestati è possibile indicare da chi (dom. 24) si ritie­
ne nascesse principalmente l'esigenza di creare il CP. Offerte undici modalità 
di scelta (cfr. tav. 8) da collocare in ordine di importanza, la maggior parte 
del campione decide che il CFP può essere considerato il luogo privilegiato 
di origine della funzione del CP (M=1.67): seguono le indicazioni della Se­
de Regionale dell'Ente (M=L88) e dell'Organo Collegiale dei Formatori 
(M-1.89); al quarto posto si colloca la Sede Nazionale dell'Ente (M=1.98). 

Decisamente poco indicativi sono i genitori, gli allievi, gli imprenditori, 
i sindacati, l'Ente locale (Regione, Provincia, Comune); quest'ultimo tuttavia 
sembra essere più sollecito degli altri minoritari. 

Tra chi considera il CFP la sede privilegiata di origine dell'esigenza del 
CP si nota una accentuazione del dato nell'area scientifica (M^l .55) , tra i 
più giovani, fino a 35 anni di età (M=1.56), nei laureati (M=1.51), tra chi 
insegna al massimo da sei anni (M=1.46). 

Questo privilegiamento del CFP e della Sede Regionale dell'Ente fa ri­
flettere sul fatto che il CP è considerato parte integrante del luogo di lavoro 
degli operatori, per cui nasce all'interno di una realtà conosciuta. Inoltre, tale 
evidenza è estremamente coerente con quanto emerso nella dom. 16: il CP è 
di fatto nel CFP dove opera (61.1%) e lo è in prospettiva della sua introdu­
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zione nel CFP (53.9%) (Cfr. tav. 13). Al massimo potrà stare nella Sede Re­

gionale dell'Ente. 

Chiaramente il CP è una figura/funzione che vive la condizione degli 

operatori e non si può pensare ad un CP, esperto che nasce all'esterno del 

CFP e viene importato nel medesimo in forza, per esempio, di disposizioni 

legislative. Ciò dovrebbe indurre nuove considerazioni in chi si occupa della 

materia a livello normativo, a livello didattico, a livello organizzativo. 

Quanto al che cosa gli intervistati ritengono di riferire la nascita dell'esi­

genza di creare il CP, la scelta poteva essere orientata su sette modalità di­

scriminanti, considerando l'importanza relativa di ognuna di esse (dom. 25). 

La modalità che riceve maggiori consensi è quella che parla di « cam­
biamento generale della società italiana che richiede nuove figure e nuove 
competenze in tutti i settori del lavoro» (M=1.62); subito seguita dalla in­
dividuazione delle «esigenze di innovazioni provenienti dal territorio (Regio­
ne, Forze sociali...) in cui opera il CFP» (M=1.75). Ad una certa distanza 
seguono gli altri items che puntano sulla persona, sui compiti, sull'organizza­
zione, sulla funzione. 

Questa domanda è stata costruita tenendo conto dell'immagine diffusa 
della società italiana che in ogni settore della produzione, della educazione, 
della formazione fa emergere sotto-immagini in cui si muovono attori sociali 
la cui professionalità va di volta in volta definita e spesso rinnovata nel breve 
periodo. I nuovi personaggi costruscono, più o meno consapevolmente, aree 
di significato, ambiti di azione che vanno a creare un contesto sino a qual­
che anno prima quasi imprevedibile. Da questo movimento del sistema socia­
le complessivo si ipotizza la stessa nascita del CP che vive nel contesto, ad 
esso appartiene, da esso è prodotto. 

Le medie ponderate raccolte intorno ai suesposti items palesemente di­
mostrano come gli operatori siano volentieri disposti a leggere l'introduzione 
del CP in corrispondenza del contesto sociale piuttosto che riferirsi alla crea­
zione di un personaggio in funzione di una istituzione, anche se essa è il 
CFP. L'attenzione a quest'ultimo si qualifica così nel senso della preparazio­
ne rispetto ai cambiamenti sociali in atto, e non proprio nel senso dell'effi­
cienza per l'efficienza del CFP. 

In altri termini, il CFP si deve predisporre per offrire il meglio all'uten­
za, servendosi anche del CP, senza dimenticare che la formazione non è 
principalmente perseguita per dare una buona immagine pubblica del CFP, 
quanto piuttosto per dare ai giovani e agli adulti gli strumenti utili al loro 
migliore inserimento sociale e produttivo. 
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3. 4. Dimensione percettiva 

Questa dimensione è investigata dal questionario con due domande: 

— una relativa al grado di soddisfazione che l'intervistato dichiara rispetto alle 

attività che il nuovo Contrattò prevede per la funzione del CP (dom. 26); 

— l'altra relativa alla utilità del contributo che l'intervistato ritiene che il CP 

possa dare alla realizzazione delle attività che l'operatore svolge nel CFP 

(dom. 27). 

3.4.1. Grado di soddisfazione 

Sul grado di soddisfazione gli intervistati si trovano per lo più d'accor­
do quanto alla attività del CP definita come « elaborazione di progetti e defi­
nizione dei relativi livelli formativi in rispondenza ai requisiti di accesso e di 
uscita degli utenti» (M—1.61). Seguono: la «cura dell'attuazione dei proget­
ti» (M=1.76) e la «opera di collegamento con i servizi territoriali dell'Os­
servatorio sul mercato del lavoro e dell'orientamento professionale » 
(M=1.77). Al quarto posto si colloca l'attività di «trasferimento delle espe­
rienze acquisite all'interno dell'Organo Collegiale dei Formatori in funzione 
delle esigenze professionali di informazione e di continuo aggiornamento » 
(M=1.82). 

Il grado di soddisfazione è più alto in chi ha esperienza del CP e nelle 
classi di età estreme: tra i più giovani e tra i più anziani, segno che le gene­
razioni più lontane si avvicinano. 

Non bisogna dimenticare che la soddisfazione qui espressa è sulla teo­
ria, cioè su quanto è scritto nel Contratto, e in qualche caso sull'esperienza 
di formazione acquisita dall'intervistato nel corso del suo lavoro. Siamo per­
ciò in presenza di un giudizio dato sulle attività legate alla funzione del CP, 
su ciò che è utile e conveniente che egli faccia, non su quello che egli ha 
fatto o sta facendo. 

Confrontando i dati esposti nella tav. 14, dove si parla di attività svolte 
e da svolgere dal CP in prospettiva, con quelli relativi al grado di soddisfa­
zione espresso sulle attività che il nuovo Contratto prevede per il CP, si nota 
quanto segue: 

a. le attività svolte, da svolgere, capaci di riscuotere maggiore soddisfazio­
ne da parte degli intervistati sono sempre racchiuse nei primo item concernen­
te l'elaborazione dei progetti e la definizione dei relativi livelli formativi; 

b. la seconda modalità che svolge il CP e che riceve la soddisfazione 
degli intervistati (M=1.7ó) è la «cura della attuazione dei progetti» che 
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scende al quarto posto nel caso delle attività che si prevede che potrebbero 
essere svolte dal CP nel futuro, per gli operatori ancora senza esperienza in 
proposito. 

Il pieno consenso è dunque sull'impegno progettuale in senso ampio e 
specifico così come il termine stesso di Coordinatore Progettista induce a 
pensare e a prevedere. Bisognerà vedere se la coerenza terminologica è iden­
tica a quella sostanziale, connessa alla funzione. Dai dati sembrerebbe che ta­
le coerenza ci sia: il Contratto chiede ciò che il CP deve in effetti fare, se­
condo il parere più diffuso degli intervistati, e questi ultimi esprimono soddi­
sfazione per quanto nel Contratto è precisato, 

Resta aperta la questione relativa agli altri compiti assegnati al CP e che 
non sembrano riscuotere molto favore tra i rispondenti contattati. Sorge allo­
ra il dubbio: conviene ridimensionare detti compiti a livello contrattuale, o è 
più opportuno convincere gli operatori circa l'efficacia dell'articolazione della 
funzione del CP così come essa risulta attualmente definita nel Contratto? 

3.4.2. Percezione del contributo del CP 

Ancora un risultato positivo nella percezione dell'utilità del contributo da­
to dal CP all'operatore. Ben l'82% dichiara «molto» ed «abbastanza» utile 
l'apporto del CP nel CFP. Tale giudizio è particolarmente condiviso da chi 
ha meno anni d'insegnamento (89.7%), da chi ha esperienza del CP 
(88.4%), da chi ritiene carente la formazione offerta dal CFP (88.0%). 

La percezione dei compiti assegnati dalla normativa al CP varia a se­
conda del grado di esperienza maturata nel CFP, guardando operare sul 
campo la nuova figura/funzione. Infatti, nella pratica organizzativo-didattica, 
negli aspetti economico-finanziari e in quelli socio-professionali è significativo 
il maggiore/minore possesso di osservazione diretta del CP. 

3.5. Dimensione valutativa 

Per poter raccogliere pareri circoscritti intorno alla figura del CP, una 

sezione del questionario è stata destinata alla valutazione: 

— dell'opera formativa svolta dal CFP (dom. 28) e delle sue eventuali ca­
renze (dom. 28.1); 

— della utilità del CP rispetto alla crescita formativa del CFP, sia secondo 
chi ha esperienza (dom. 29) sia secondo chi non ha esperienza (dom. 
30) del CP; 
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— dell'eventuale cambiamento nell'opera svolta dal CP nel CFP confrontan­
do gli anni di partenza e attuale di presenza di tale figura nel Centro di 
formazione professionale {dom. 31) 

3.5.1. Giudizio sul CFP 

L'attività formativa (dom. 28) del proprio CFP è valutata da circa tra 
quarti del campione, 482 soggetti (72.6%) come carente. Si dimostra soddisfatto 
solo il 15.5% degli intervistati; il 5.6% non sa che cosa rispondere in proposito e 
il 6.2% non risponde. Le carenze sono particolarmente accentuate tra il settore 
secondario (80.9) e da chi insegna discipline di area scientifica (80.5%). 

Da notare che nel 15.5% di coloro che dicono: «sta bene così come è» 
spicca la presenza dei laureati (22.8%), di chi non ha partecipato a corsi di 
aggiornamento (18.6%), di chi ha qualche esperienza dell'esercizio della fun­
zione di CP (19.7%), di chi dice che il CP nel futuro dovrà stare nella Sede 
Regionale dell'Ente (24.1%). 

Le carenze (dom. 28.1) riscontrate da 482 soggetti su 664, si dispongo­
no variamente su ben diciotto alternative. 

La lettura analitica permette di osservare che le critiche più condivise ri­
guardano le « scarse opportunità di aggiornamento (formazione in servizio) per 
la maggior parte degli operatori» (42.7), critica questa particolarmente sottoli­
neata al Centro (52.9%) e al Nord (43.8%), di meno al Sud (29.7%) dove in­
vece si parla piuttosto di «disinteresse'delle autorità competenti» (39.9%) e di 
«carenza di rapporti con il mondo produttivo» (39.2%). Ne segue che il Cen­
tro e il Nord spiegano le carenze autocriticando la gestione della propria pro­
fessionalità, mentre il Sud legge il problema a livello istituzionale e sociale. 

Raggruppando le modalità in quattro categorie si ha una lettura cumula­
ta del dato- Si tenga conto che i soggetti potevano dare più risposte. 

1) Carenze organizzativo-strutturali (items 01+07+08+16=98.1%): 

01 - carenza di funzionamento degli organi di partecipazione e dì con­
trollo = 25.3% 

07 - scarsa presenza di personale specialistico (l'equipe di orientamen­
to...) = 31.7% 

08 - mancanza di collegialità nella elaborazione degli obiettivi didattico-
formativi = 30.1% 

16 - carenza eli operatività delle figure preposte a compiti specifici = 
11.0% 
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2) Carenze direttamente connesse alla professione docente (items 02+ 

03+04+05+17=134.2%): 

02 - scarse opportunità di aggiornamento {formazione in servizio) per la 

maggior parte degli operatori — 42.7% 

03 - carenza di sussidi didattici = 24.1% 

04 - carenza di programmazione = 34.0% 

05 - carenza di apposite verifiche sui programmi = 21.0% 

17 - carenza e limiti nella progettazione = 12.4% 

3) Carenze relazioni genitori-alunni-operatori (items 06+09+10=32.1%): 

06 - disinteresse da parte dei genitori = 20.3% 

09 - disinteresse/sfiducia degli allievi nei confronti dei programmi forma­

tivi del CFP = 5.8% 

10 - difficoltà di instaurare un rapporto di collaborazione tra operatori e 
allievi = 6.0% 

4) Carenze relazionali istituzioni-soci età (items H+12+13 + 14+15^1 

104.9%): 

11 - disinteresse delle autorità competenti = 36.3% 

12 - isolamento del CFP rispetto al territorio = 17.2% 

13 - conflittualità fra operatori ed Ente Gestore = 17.4% 

14 - difficoltà di inserimento degli allievi che precedentemente hanno 

abbandonato la scuola = 8.5% 

15 - carenza di rapporti con il mondo produttivo = 25.5% 

In questo contesto incidono maggiormente le alternative afferenti alla se­
conda e alla quarta categoria, vale a dire i riferimenti a d ò che qualifica la 
professione docente e a ciò che definisce i rapporti con le istituzioni sociali 
dalla scuola al territorio, dall'Ente gestore al mondo del lavoro. 

3.5.2. Utilità del CP 

U questionario ha misurato il grado di utilità del CP in termini di cre­
scita formativa del CFP, rispetto a dieci attività diffuse/da diffondere nei 
Centri. Somiglianze e differenze sono riscontrabili nelle risposte fornite da 
chi ha (dom. 29) e da chi non ha esperienza (dom. 30) del CP (cfr. tav. 16 
e graf. 1). 

Quanto alle somiglianze tra i due sottocampioni, questi sembrano incon-
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trarsi quanto alle modalità su « progettazione e verifica degli interventi for­
mativi » (medie aritmetiche ponderate rispettive M-1.44 e M=1.77), e su 
« proposta di nuovi traguardi formativi, secondo le richieste del territorio » 
con medie aritmetiche ponderate rispettive di M=1.54 e M=1.60. 

Acquistano invece peculiare importanza l'item su « progettazione e veri­
fica degli obiettivi perseguiti » tra gli operatori con esperienza del CP 
{M—1,45) e la modalità su «traduzione dei vari rilevamenti nei percorsi di 
formazione, in nuove proposte curricolari, nella programmazione didattica» 
tra gli operatori senza esperienza del CP (M=1.77). 

TAV. 16- Valutazione nel complesso dell'opera del CP in termini dt utilità alla crescita formativa 
del CFP rispetto ad alcune attività, secondo chi «ha» (dom. 29) e chi «non ha» (dom. 
30) esperienza del CP (in M) 

Utilità del CP rispetto utilità del CP secondo chi 
ad attività specifiche " " 

ha non ha 
esperienza esperienza 

1. La traduzione dei vari rilevamenti nei 
percorsi di formazione, in nuove propo­
ste curricolari, nella programmazione di­
dattica 1.62 1.77 

2. La definizione della tipologia dei corsi 
specifici da attivare nei CFP 1.59 1.84 

3. La conduzione e la vitalità dei corsi 1.95 2.24 
4. La progettazione e la verifica degli inter­

venti formativi 1.44 1.77 
5. La progettazione e la verifica degli 

obiettivi perseguiti 1.45 1.81 
6. La individuazione delle figure curricolari 

da attivare in conformità ai bisogni della 
Regione e del bacino di utenza (= ter­
ritorio) 1.62 1.80 

7. La individuazione delle figure professio­
nali da attivare nel CFP 1.70 2.07 

8. La proposta di nuovi traguardi formati­
vi, secondo le richieste del territorio 1.54 1.60 

9. La diffusione delle conoscenze acquisite 
nel Collegio dei docenti e nelle strutture 
regionali della FP 1.89 1.91 

10. Altro 1.67 3.13 

Le medie ponderate sono più positive nel primo sottocampione che mo­
stra così di essere in grado di valutare con maggiore precisione l'operato del 
CP. Per il secondo sottocampione le previsioni si avvicinano a quanto evi­
denziato dai colleghi, ma si mantiene una certa dose di equilibrio, preferen­
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do non sbilanciarsi troppo con giudizi di alta valutazione della utilità del CP 
nel CFP. 

Decisamente per ambedue i sottocampioni il CP è abbastanza e poco uti­
le quanto a «conduzione e vitalità dei corsi» (M=1.95 e M.-224) che in tal 
modo resterebbero di esclusiva, o quasi, competenza dell'operatore/'docente. 

Ne segue che in base a quanto constatato dal primo gruppo di operato­
ri, la funzione del CP si trova ad essere articolata in modo tale da entrare in 
tutte o quasi le attività volte alla crescita formativa del CFP. Mentre per il 
secondo gruppo di intervistati i limiti sarebbero connessi con una precisa de­
finizione di ruoli e funzioni di clii opera nel CFP. 

Considerando la poca chiarezza che vi è intorno alla figura del CP, 
quanto indicato da tutti gli intervistati in questa inchiesta, dimostra l'alta do­
se di responsabilità e di consapevolezza presente nei CFP contattati. 

3.5.3. Presenza del CP nel CFP 

Volendo fare un confronto tra il primo anno di entrata in funzione del 
CP nel CFP e Tanno 1990/91, si è chiesto agli operatori con esperienza del 
CP di indicare in che misura essi ritengano si avverta, in generale, l'opera 
svolta da questa «figura» professionale, rispetto ad ogni sua propria attuata, 
così come indicata dal nuovo contratto idom. 31). 

L'alto numero di non risposte al quesito dimostra una certa mancanza 
di verifica fatta in questi anni. I dati disponibili testimoniano tuttavia una 
progressiva migliore definizione dell'opera del CP. Nel 1990/91, più che in 
precedenza, il CP contribuisce alla elaborazione dei progetti (25.3%), alla ar­
ticolazione dele unità didattiche (19.7%), alla cura nell'attuazione dei progetti 
(24.7%), alla cura degli aspetti del budget (24.7%), all'opera di collegamento 
con il territorio (23.7%), al trasferimento delle esperienze (27.3%). 

Sebbene l'anno di partenza dell'azione svolta dal CP nel CFP risulti 
piuttosto indefinito, perché meglio collocabile all'interno del decennio che va 
dal 1980/81 al 1988/89 (cfr. tav. 15), si può senz'altro aggiungere che nel 
corso di quest'ultimo molto si è fatto affinché questa funzione fosse aiutata a 
divenire parte integrante del sistema formativo tutto. 

L'evoluzione della concezione e nella pratica del CP viene confermata 
dai dati di questa indagine. 

I risultati evidenziano una ulteriore coerenza nelle risposte; infatti, le 
modalità su cui il campione mostra maggiore soddisfazione, quanto a disposi­
zione contrattuale, per la funzione del CP, sono le stesse su cui il CP sem­
bra aver operato nell'anno in corso. In particolare, si confrontino le alternati -
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GRAF. 1, Valutazione dell'utilità del CP (dom. 29 e dom. 30) 
ITEMS: 

1. La traduzione dei vari rilevamenti nel per­

corsi di formazione, in nuove proposte cur-

ricolari, nella programmazione didattica 

2. La definizione della tipologia dei corsi spe­

cifici da attivare nei CFP 

3. La conduzione e la vitalità dei corsi 

4. La progettazione e la verifica degli interven­

ti formativi 

5. La progettazione e la verifica degli obiettivi 

perseguiti 

6. La individuazione delle figure curricolari da 

attivare in conformità ai bisogni della Re­

gione e del bacino di utenza (= territorio) 

7. La individuazione delle figure professionali 

da attivare nel CI'P 

8. La proposta di nuovi traguardi formativi, 

secondo le richieste del territorio 

9. La diffusione delle conoscenze acquisite nel 

Collegio dei docenti e nelle strutture regio­

nali della FP 

10. Altro (specificare ) 



ve ai numeri 1 (elaborazione progettuale), 5 (cura attuazione progetti), 7 
(collegamento servizi territoriali). Più problematico è l'item 8 sul trasferimen­
to delle esperienze che è presente situandosi in posizione intermedia, tenden­
te alla completa accettazione da parte del campione. 

3.6. Dimensione prospettica 

L'ultima dimensione analizzata dall'indagine è stata mirata al futuro, on­
de cercare di delineare gli sviluppi successivi che la funzione del CP potrà 
assumere, anche tenendo conto del cambiamento in atto nel contesto-
culturale, produttivo, sociale italiano. 

Mantenendo il riferimento a quanto già esistente, e cioè al nuovo Con­
tratto e alla esperienza vissuta dagli operatori inchiestati, si è focalizzata l'at­
tenzione su quesiti relativi a: 

— previsioni di eventuale modifica delle attività attualmente stabilite dal 
nuovo Contratto per il CP (dom. 32); 

-— collocazione futura del CP (dom. 33); 
— strutturazione del CP quale professionista che lavora prevalentemente da 

solo o in team tdom. 34); 

— lavoro collegiale del CP (doni. 35); 

— qualità/abilità che il CP dovrebbe possedere (dom. 36); 

— requisiti culturali e professionali minimi di accesso al ruolo di CP 
(dom. 37); 

— percorso formativo necessario per diventare CP (dom. 38). 

3.6.1. Modifiche al nuovo Contratto 

L'ultimo Contratto Nazionale prevede atività specifiche per la funzione 
del CP, attività che in questo sondaggio sono state più volte presentate agli 
intervistati per coglierne elementi di fattibilità e di soddisfazione; in ultimo si 
è ritenuto opportuno chiedere agli operatori se in futuro sarebbero dell'opi­
nione di apportare delle modifiche a quanto il Contratto richiede per il CP. 

Il quesito sul cambiamento del Contratto ha raccolto opinioni interme­
die, collocabili cioè sul piano della parziale modifica, piuttosto che del cam­
biamento totale, o del rifiuto del cambiamento stesso (dom. 32; cfr. graf. 2 
e 3). Le competenze relative agli aspetti del budget (M=2.14), soprattutto 
al Centro (M=2.07), alla organizzazione di periodi di formazione in situa­
zione (M=2.29) sono le attività per le quali si potrebbe pensare ad una 
parziale modifica futura. 
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GKAI-. 2. Attività del CP da modificare (dom. 32 per ripartizione geografica 

234tt. 

1 . * 4 * : 

xu*m 

ITRMS: 

1. Elabora progetti e definisce i relativi livelli 

lormativi in rispondenza ai requisiti di ac­

cesso e di uscita degli utenti 

2. Articola le unità didattiche per esercitazioni 

3. Organizza periodi di formazione in situazio­
ne 

4. Definisce gli interventi degli esperti 

5. Cura l'attuazione dei progetti 

6. Segue gli aspetti del budget relativo ai pro­
getti 

7. Opera in collegamento con i servizi territo­

riali dell'Osseivatorio sul mercato del lavoro 

e dell'orientamento professionale 

8. Trasferisce le esperienze acquisite all'interno 

dell'Organo Collegiale dei Formatori in fun­

zione delle esigenze professionali di infor­

mazione e di continuo aggiornamento 

9. Altro (specificare ) 



Non sembra che gli intervistati siano troppo d'accordo rispetto ad inter­
venti di modifica relativi all'opera di progettazione (item 1) (M=2.47) e di 
cura della attuazione dei progetti (item 5 ' (M=2.43). Del resto queste mo­
dalità sono tra quelle più apprezzate sia da chi ha, sia da chi non ha espe­
rienza della funzione CP nel proprio Centro. 

Osservazioni utili possono trarsi mettendo a confronto i dati emersi dal­
la domanda 21.1, sulle difficoltà individuate da 340 soggetti (51.2%) fcfr. 
quanto scritto a questo proposito nel paragrafo 3.2.Ì.) circa la realizzazione 
delle attuata che il nuovo Contratto prevede per la funzione del CP e i dati 
desumibili dalla domanda 32 sulle modifiche del Contratto stesso. I compiti 
ritenuti tra i più difficili da realizzare sono: 

-— collegamento con i servizi territoriali dell'Osservatorio sul mercato del la­

voro e dell'orientamento professionale (M=2.08); 

-— elaborazione di progetti e definizioni dei relativi livelli formativi in ri­

spondenza ai requisiti di accesso e di uscita degli utenti (M—2.23): 

— trasferimento delle esperienze acquisite all'interno dell'Organo Collegiale 

dei Formatori in funzione delle esigenze professionali di informazione e 

di continuo aggiornamento (M=2.28 | . 

Tuttavia dette attività difficili da realizzare non sono poi quelle di cui 
più si richiede la modifica futura nel Contratto e che invece risultano essere: 

— il seguire gli aspetti di budget relativo ai progetti (M=2.14); 

— l'articolazione delle unità didattiche per esercitazioni I.M=2.22); 

— l'organizzazione dei periodi di formazione in situazione (M=2.29). 

Di conseguenza, ciò che è difficile non è detto che si debba cambiare, 
a patto, però, che le difficoltà siano Ìnsite nella professionalità stessa del ruo­
lo che si esercita. Si può, infatti, ambire che la persona preposta a certi 
compiti affronti e superi gli ostacoli, ma non si può pretendere che la stessa 
persona affronti e superi difficoltà che non sono direttamente connesse alla 
professione esercitata. 

L'indagine dimostra che si chiede di modificare ciò che non si ritiene 
prettamente inerente alla funzione del CP e che perciò si farebbe bene a ri­
vedere in sede di nuova contrattazione. Il riferimento è evidentemente agli 
aspetti inerenti: 

— la didattica 

— la formazione 
— il budget. 
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GKAK 3. Difficoltà di. realizzazione (dom. 21.1) e modifiche future (dom. 32) 
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ITEMS: 

l. Elabora progetti e definisce i relativi livelli 

formativi in rispondenza ai requisiti di ac­

cesso e di uscita degli utenti 

2. Articola le unità didattiche per esercitazioni 

3. Organizza periodi di formazione in situazio­

ne 

4. Definisce gli interventi degli esperti 

5. Cura l'attuazione dei progetti 

ó. Segue gli aspetti del budget relativo ai pro­

getti 

7. Opera in collegamento con i servizi territo­

riali dell'Osservatorio sul mercato del lavoro 

e dell'orientamento professionale 

8. Trasferisce le esperienze acquisite all'interno 

dell'Organo Collegiale dei Formatori in fun­

zione delle esigenze professionali di infor­

mazione e di continuo aggiornamento 

9. Altro (specificare ) 



Cade così anche l'idea che il CP debba dover fare/saper fare quasi tut­
to nel CFP. L'idea nata del resto riflettendo sulla quantità di competenze 
che sono richieste al CP per Contratto e per formazione acquisita. Se pensia­
mo al docente che svolge moke altre funzioni non espressamente dichiarate, 
oltre alla docenza come ad esempio la funzione psicologica, quella di indagi­
ne sociale, di comunicazione all'interno e all'esterno della classe e di tutto 
l'ambiente educativo, allora si comprende il rischio di chiedere al CP, prove­
niente dalla docenza, la messa in atto delle stesse abilità già acquisite e ma­
turate nel periodo di insegnamento. Queste osservazioni possono essere me­
glio inquadrate se si considera il dato secondo cui i rispondenti sono per lo 
più d'accordo che, oltre alla direzione e alla docenza, siano attivate nuove 
funzioni nel CFP fdom. 20). L'accordo riguarda il 90.0% del campione 
(54.5% «molto d'accordo» e 35.5% «abbastanza d'accordo»); si tenga anche 
conto che la maggioranza degli intervistati è costituita da docenti (75.8%). 

I docenti, già carichi di lavoro, a nostro modo di vedere, sarebbero 
ben lieti di essere aiutati lasciando ad altri le attività che possono essere di­
stribuite tra funzioni diverse. Dagli incontri con gli esperti in materia di FP 
risulta che in vari casi nei CFP è il docente che svolge la funzione del CP. 
Sembra assodato che il CP non debba svolgere mansioni specifiche della do­
cenza come la costruzione delle unità didattiche che restano di esclusiva 
competenza dell'insegnante. 

3.6.2. Collocazione futura del CP 

Un problema costante è quello relativo alla sede che il CP deve/dovrà 
occupare in futuro. 11 quesito raccoglie circa il 60.0% delle risposte intorno al 
primo item «nel CFP dove opero» (cfr. tav. 17); soprattutto al Nord e al 
Centro, mentre il Sud accentua, rispetto alle altre due ripartizioni geografi­
che, la collocazione del CP «in servizio territoriale attivato dall'Ente locale 
(Regionale, Provincia, Comune) nella forma dello «staff» (25.7%). 

Tra chi individua «carenze» (64.1%) nella formazione offerta da! CFP, 
viene sottolineata la presenza del CP nel Centro stesso (cfr. tav. 17). 

A questo punto è opportuno operare un accostamento tra le percentuali 
riscontrate intorno a questo quesito, rispetto alla situazione attuale da chi ha 
e da chi non ha esperienza del CP e riguardo al futuro (cfr. tav. 18). 

La prima alternativa che colloca il CP nel CFP di lavoro è sempre quel­
la che riceve i maggiori consensi. Al massimo si può pensare alla Sede Re­
gionale dell'Ente, ma tale soluzione è decisamente condivisa da chi non ha 
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esperienza del CP, quindi solo in via ipotetica visto che per gli anni a venire 

si opta quasi a pari merito tra la Sede Regionale dell'Ente e il servizio terri­

toriale attivato dall'Ente locale. 

Considerata la sostanziale accettazione della funzione del CP tra il cam­

pione di questa indagine, è comprensibile che l'opinione più diffusa sia quel­

la di disporre di tale personaggio all'interno del posto di lavoro. 

TAV. 17. Dove dovrà stare in futuro il CP, secondo gli intervistati per ripartizione geografica e giu­
dizio sulla formazione data dal CFP (dom. 23) (in %) 

esperienza del CP 

1. Nel CFP dove opero 
2. Nella sede Regionale 

dell'Ente 
3. In servizio territoria­

le attivato dall'Ente 
locale (Reg., Prov., 
Comune) nella for­
ma dello staff 

4. In un altro CFP 
5. Altra Sede 
6. NR 

Totale 

58.9 

16.9 

15.4 
0.5 
0.8 
/, / 

N 

78.5 

8.7 

8.7 
0.9 
0.0 
3.2 

ripartizione 
geografica 

C 

56.1 

21.8 

12.6 
0.0 
1.7 
7.9 

s 

41.3 

19.9 

25.7 
0.5 
0.5 

12.1 

bene 
cosi 

53.4 

26.2 

13.6 
1.0 
1.0 
4.9 

formazione data 
dal CFP 

carente 

64.1 

13.9 

17.0 
0.2 
0.8 
3.9 

non so 

34.2 

22.8 

7.6 
1.3 
0.0 

34.2 

TAV. 18. Sede del CP secondo gli intervistati con esperienza fa' (dom. 15). senza esperienza <b) 
(dom. 16) e secondo quanto pensabile per ti futuro le) (dom. 33) (in V.A. e in %) 

Sede dei CP 

1. Nel CFP dove opero 
2. Nella Sede Regionale dell'Ente 
3 . Nel servizio territoriale attivato 

dall'Ente locale 
4. In un altrpo CFP 
5. In altra sede 

NR 

(a) 
si trova 

V.A. 
198 

% 
61.1 

7.1 

5.1 
0.5 
3.5 

22.7 

il coordinatore progettista 

•:b) 

do\rebbe 
stare 

V.A. 
414 

% 
53.9 
23.4 

16.4 ' 
0.2 
1.0 
5.1 

(cj 
dovrà 
stare 

V.A. 
664 

% 
58.9 
16.9 

15.4 
0.5 
0.8 
7.7 
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La stragrande maggioranza del campione ritiene che il CP sia un pro­

fessionista che in futuro dovrà lavorare prevalentemente in team (88.0%) 

(dom. 34). Solo il 2.6% parla di lavoro individuale del CP e il 9.5% non ri­

sponde al quesito. 

3.6.3. Per una nuova collegialità 

Nel CFP e nelle istituzioni che ad esso in qualche modo si riferiscono, 
come l'Ente locale, ad esempio, operano diverse figure professionali, per cui 
è ovvio che una questione da affrontare è quella della collegialità intesa in 
senso ampio. Con questo termine ci si riferisce qui all'opera comune e di 
confronto che svolgono tutti coloro che operano nella FP per la crescita del­
l'individuo, sia egli ancora un/a ragazzo/a o già una persona adulta. 

I soggetti con cui il CP dovrà prevalentemente lavorare in futuro (dom. 
35) sono per la maggioranza degli intervistati, nell'ordine: 

I — i docenti (M=1.32) 

II — il rivelatore del mercato del lavoro (M=1.37) 

III — il coordinatore di settore (M=1.39) 

IV — Q direttore (M=1.47). 

Sempre importante, anche se meno accentuata risulta la collaborazione 
con le altre figure. Ultime in graduatoria risultano: l'addetto all'office auto-
mation, il documentalista, l'istruttore e il rilevatore del Fondo Sociale Euro­
peo. 

In posizione intermedia si collocano: il tutor, l'analista orientatore, 
l'operatore per l'integrazione dei disabili. È evidente che viene privilegiata la 
collegialità all'interno del CFP con le persone che operano quotidianamente 
nella FP. Le altre figure ci possono essere, ma non sembrano riscuotere la 
stessa credibilità e rilevanza rispetto al fine presupposto. La centralità del do­
cente, ancora più del direttore, nella FP è un elemento che deve essere pre­
so in seria considerazione anche da colui che opera/erà quale CP nel CFP. 

3.6.4. Iter formativo del CP 

Nel predisporre il questionario, l'equipe di ricerca si è soffermata sulla 
opportunità di sondare quali requisiti dovrebbero essere indispensabili per 
l'esercizio della funzione di CP. Costui, o costei, dovrebbe senz'altro acquisi­
re alcune abilità più di altre e avere esperienze/competenze accertate anche 
dal conseguimento di titoli di studio formali. 
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GKAF. 4. Sede del CP a seconda de$i intervistati (dom. 15, 16, 33) 

5«rvbfo tarr- Erte 

Htf* Rag» Erta 

DOVRÀ' STARE 
(dom. 33) 

m DOVREBBE STARE 
(dom.16) 

SI TROVA GIÀ' 
(dom.15) 



Le qualità/abilità (dom. 36) che il CP dovrebbe soprattutto possedere 

sono nell'ordine della media ponderate: 

I — la managerialità (M=L54); 

II — la bontà (M=1.70); 

III — l'analisi (M=1.84); 

IV — l'innovazione (M=1.86); 

V — la mediazione (M=1.95). 

Giova confrontare la media aritmetica ponderata con il dato percentuale 

disaggregato per rendere possibili alcune considerazioni. In panicolare le 

«non risposte» relative a dette abilità sono rispettivamente. 

N.R. % 

— managerialità 63.0 

— bontà 98.5 

— analisi 69.1 

— innovazione 58.7 

— mediazione 85.4 

La managerialità è dunque sompre presente, è scelta in prima istanza in 
modo maggioritario, buona parte del campione risponde a questa modalità. 
Un discorso analogo si può fare per l'innovazione e per l'analisi. Tutte le altre 
abilità più richieste ad un CP modello possono essere acquisite in iter formati­
vi specifici. In altri termini, capacità dirigenziali, analitiche, innovative, di me­
diazione si possono apprendere studiando e con l'esperienza. D'altra parte, di­
viene anche necessario misurare il grado di possesso di queste abilità e la ca­
pacità di usarle nel modo giusto al momento opportuno. La questione non è 
dunque tanto quella di possederle, ma di saperne fare un uso corretto. 

I requisiti culturali e professionali minimi di accesso al ruolo di CP 
(dom. 37) sono definibili in termini di: 

— esperienza; 

— competenza; 
— preparazione. 

Di queste tre aree quella che riscuote più consensi è la prima: l'espe­
rienza circoscrivibile nell'insegnamento, cioè l'esperienza di docenza (76.5%) 
(cfr. tav. 19). Tale alternativa viene accentuata tra gli operatori del Nord 
(80.8%), in chi insegna materie dell'area tecnico-operativa (80.3%), da chi ha 
esperienza del CP (80.8%), in chi giudica carente la formazione offerta dal 
CFP (80.7%). 
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TAV. 19. Requisiti culturali e professionali minimi di accesso al ruolo di CP, secondo la ripartizio­
ne geografica e l'area dì insegnamento (dom. 37) (in %) 

Requisiti di 
accesso al 
ruolo di CP 

— Esperienza aziendale 
- Esperienza di docenza 
- Esperienza di ufficio 

tecnico 
- Cultura generale di livello 

superiore 

- Competenze economico-
amrainistr. 

- Competenze di lettura e 
di interpretazione dei bi­
sogni del territorio 

- Esperienza manegeriale 
- Esperienza nella valutazio­

ne e nella verifica 
- Altro 

NR 

Totale 

35.1 
76.5 

11.3 

43.2 

13.7 

65.2 
27.3 

42.0 
2.6 
6.2 

N 

43.8 
80.8 

12.3 

52.5 

14.6 

63.0 
29.7 

47.5 
4.6 
1.8 

ripartizione 
geografica 

C 

36.4 
79.9 

9.6 

39.3 

12.1 

64.4 
28.0 

42.7 
1.7 
7.5 

S 

24.3 
68.0 

12.1 

37.9 

14.6 

68.4 
23.8 

35.4 

1.5 
9.2 

area di 
insegnamento 

CG 

22.3 
73.8 

3.9 

65.0 

14.6 

77.7 
26.2 

51.5 
2.9 
3.9 

se 
28.1 
78.1 

15.6 

35.9 

13.3 

60.9 
33.6 

44.5 
O.S 
8.6 

TO 

42.6 
80.3 

11.4 

38.9 

12.6 

62.3 
27.1 

38.9 
2.9 
4.9 

Il dato è ulteriormente spiegabile per due ragioni: 

1. la composizione del campione che è per lo più costituita da docenti (cfr. 
quanto scritto nel paragrafo 3.1.5); 

2. laddove manca il CP, i docenti sono quelli che al momento svolgono nella 
maggioranza dei casi l'attività prevista dal nuovo Contratto per la funzione 
del CP (cfr, quanto scritto nel paragrafo 3.2.3). 

La seconda modalità più scelta è quella sulle competenze di lettura e di 
interpretazione dei bisogni del territorio (62.2%). Particolarmente sottolineata 
da chi insegna materie dell'area di cultura generale (77.7%), dalle femmine 
(73.8%), da chi indica la presenza di «molte difficoltà» nella realizzazione 
della funzione che, secondo il nuovo Contratto, il CP è chiamato a svolgere 
(70.5%). 

Va notato che il CP dovrà avere un bagaglio di esperienza/competenza 
definito, capace di spaziare dall'insegnamento alla lettura del territorio, di 
possedere le abilità dell'insegnante che opera in un ambiente non scolastico, 
e del manager che opera in un ambiente non aziendale, ma che dell'uno e 
dell'altro ambiente devono aver coscienza per orientare la formazione profes­
sionale. 
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GRAF. 5. Percorso formativo per diventare CP (dora. 38) 
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H percorso formativo per diventare CP dovrà secondo il 51.8% degli in­
tervistati spendersi su formazione e aggiornamento finalizzati alla funzione 
stessa, oltre che nel conseguimento della laurea (14.0%), senza una rigida 
predeterminazione del tipo di laurea (dom. 38); (cfr. graf. 5). Di particolare 
interesse è quello che verrà proposto per formare il CP con o senza laurea, 
meglio se con la laurea, in qualche caso. H possesso del titolo di studio (lau­
rea) è accentuato nel settore terziario (20.6%), da chi insegna materie del­
l'area di cultura generale (26,2%), tra i laureati (29.7%). 

Gli operatori con o senza esperienza del CP si diversificano solo per gli 
aspetti progettuali e per quelli organizzativi della formazione in servizio. 
Questo dato sulla significatività è un elemento in più per la lettura del feno­
meno in esame e non falsifica quanto già detto a livello di interpretazione, 
anche ipotetica, di percentuali e medie. 

3.7. Sintesi dei risultati 

Questo sondaggio quantitativo sulla funzione del CP ha messo in luce 
dati rilevanti che si tenterà ora di riassumere in questo paragrafo, in modo 
da offrire al lettore un quadro di sintesi utile alla visione d'insieme del pro­
blema affrontato. Nel 1990/91 la figura/funzione del CP è ancora soggetta a 
chiarimenti e precisazioni, nonostante la definizione contrattuale che, di fatto, 
sembra richiedere tempo per la lettura, la interpretazione, l'assimilazione, la 
messa in atto. In linea dì massima pronunciando la parola CP, si sa di che 
cosa sì parla, ma l'imprecisione del ruolo sussiste. 

Dal punto di vista socio-anagrafico i 664 intervistati dal Nord al Sud 
d'Italia sono soprattutto: 

— operatori del settore secondario 

— insegnanti di area tecnico-operativa 
— operatori del CFP convenzionati (79.1%) e tra questi ultimi prevale l'ispi­

razione cristiana (73.7%) 

— maschi, le femmine sono rilevanti nel Lazio e in Emilia-Romagna 

— operatori di tutte le età 
— diplomati, con laureati per lo più nel Lazio e in Emilia-Romagna 
— considerevoli anni di insegnamento (cfr. tav. 9). 

H campione si caratterizza per la forte presenza di docenti (75.8%). 
Dal punto di vista descrittivo la maggior parte degli inchiestati non ha 

esperienza del CP (55.6%) solo una porzione minoritaria, ma significativa ai 
fini dell'indagine può vantare simile esperienza (29.8%). Va notato che le 

160 



percentuali relative alle «non risposte» (7.8%) e ai «non so» (6,8%) sono 

state sommate alla percentuale degli inchiestati senza esperienza, raggiungen­

do così l'aliquota del 70.2%: il confronto statistico dei comportamenti e delle 

opinioni tra i due sottocampioni di operatori senza e con esperienza è dun­

que effettuato sulle due percentuali del 70.2% (senza esperienza) e del 29.8% 

(con esperienza). Gli stessi indici di significativa intesi a stabilire se il non 

avere o l'avere esperienza costituisce una differenza significativa tra i due sot­

tocampioni, sono calcolati sui due blocchi dei « n o » (senza esperienza=466 

soggetti) e dei «s ì» (con esperienza=198 soggetti), laddove i «no» com­

prendono: i « n o » veri e propri (=369 soggetti) + le «non risposte» 

(=52 soggetti) + i «non so» (=45 soggetti) statisticamente distribuiti. 

Lo stato di fatto in quasi tutti i CFP è che ognuno svolge più funzioni, 

spesso aggiunte alla docenza stessa. In questo quadro sembra inevitabile che 

anche il CP sia chiamato ad operare su più fronti, anche se tra loro in stret­

ta comunicazione. Il Contratto a questo proposito indica più compiti non 

sempre strettamente connessi gli uni agli altri e nella accentuazione delle atti­

vità assegnate al CP e valutate dagli intervistati questa incongruenza appare 

chiara: al CP si chiede di svolgere compiti più o meno distanti dalla funzio­

ne che ad esso sembra doversi assegnare per Contratto, dì fatto, per ipotesi. 

Tale stato contribuisce a creare confusione intorno alla funzione del CP. 

Nella gran parte dei casi gli intervistati sono favorevoli alle innovazioni 

e quindi alla introduzione di nuove funzioni nel CFP. Dato questo che con­

ferma quanto rilevato in proposito in precedenti indagini. Di conseguenza, 

non sembrano darsi grosse preclusioni alla figura del CP. La figura professio­

nale già molto presente nel CFP è il coordinatore (55.4%) senza ulteriori 

specificazioni del termine. Successivamente, nel questionario {dom. 35) gli 

intendstati si dichiarano per lo più d'accordo nella collaborazione del CP con 

il coordinatore di settore (M—1.39). Non siamo in presenza di un errore 

formale del questionario. Le alternative sono state di proposito poste in ter­

mini generali la prima, e specifici la seconda. Infatti, nel primo caso si vole­

va solo appurare la presenza di nuove figure professionali presenti nel CFP; 

nel secondo caso si è inteso determinare con esattezza la figura del coordina­

tore con il quale il CP potrebbe collaborare in futuro. Naturalmente niente 

esclude uteriori approfondimenti della questione che al momento è stata suf­

ficientemente spiegata. Inoltre va notato che laddove non c'è il CP, il coordi­

natore è una delle figure che svolge l'attività prevista per il CP (dom. 20.1). 

Per cui, se nel futuro subentrerà la nuova figura, questa dovrà lavorare con 

chi finora ha svolto, anche se ufficiosamente, il ruolo di CP nel CFP. 
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Chi ha esperienza del CP parla prevalentemente di funzionamento con­

tinuo o sporadico di tale funzione nel CFP. Su tutto il campione una buona 

porzione ritiene che il CP dovrebbe essere presente in tutti i CFP 

(M=1.55) (dom. 17). 

Quanto alle attività previste dal Contratto è da notare che chi ha e chi 

non ha esperienza del CP converge in maggioranza sull'opinione che i com­

piti svolti (dom. 18) e da svolgere (dom. 19) dal CP sono soprattutto: 

— elaborazione dei progetti e definizione dei relativi livelli formativi in ri­

spondenza ai requisiti di accesso e di uscita degli utenti; 

— cura della attuazione dei progetti; 

vale a dire compiti strettamente progettuali. Gli altri sono elencati nel Con­

tratto e nel questionario, ma ricevono differente valutazione dagli intervistati 

(cfr. tav. 14). 

La sede per il CP preferita dalla maggior parte del campione è lo 
stesso CFP in cui gli operatori lavorano (cfr. tav. 18). Le difficoltà nella 
realizzazione della funzione del CP sono menzionate dal 51.2% del cam­
pione, 340 soggetti su 664, e sono da attribuire per Io più alla mancanza 
di collaborazione all'interno del CFP (M=1.75), oltre che alla scarsa deli­
mitazione dei compiti del CP e alla vastità delle competenze ad esso ri­
chieste (dom. 21.2). 

Dal punto di vista storico, la discussione intorno alla funzione del CP 
ha assunto toni rilevanti nel 1980/81 e nel 1984/87, spegnendosi in parte nel 
1981/82 e nel 1990/91 (cfr. tav. 15). Mentre, quanto all'indicazione dell'an­
no dal quale il CP è in azione nel proprio CFP, per gli operatori con espe­
rienza, si registra la percentuale più alta a partire dall'anno 1980/81; negli 
anni successivi, eccetto che per il 1982/83, vi è un andamento quasi costante 
nelle percentuali di risposta al quesito posto. Ne segue che nel decennio 
1981/82-1990/91 ogni singolo anno permette di registrare una tenuta equili­
brata quanto all'inizio di azione del CP, senza picchi come nel 1980/81, ma 
anche senza cadute definitive. Il difforme andamento dell'esigenza ed in par­
te della presenza del CP nel CFP invita a riflettere sui motivi che inducono 
a proporre/non proporre l'introduzione di questa funzione in tutti i CFP 
d'Italia. In alcuni CFP il dibattito è attivo da anni e la sensibilizzazione ri­
spetto all'utilità del CP è diffusa, in altri si dovrà lavorare anche in questo 
senso, avviando ed approfondendo il confronto, la comunicazione sulla im­
portanza e la fondatezza della funzione del CP. A tal fine, sarebbe opportu­
no sentire l'opinione diretta dei protagonisti che fino ad oggi hanno operato 
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appunto come CP. La differenziazione geografica può anche dare valide in­

dicazioni per scambi profìcui e collaborazioni fruttuose. 

L'esigenza di creare il CP nasce nella maggior parte dei casi nello stesso 

CFP; si comprende quindi il perché si desideri che egli rimanga operativo nel 

CFP piuttosto che in altre sedi. Il CP è chiamato ad agire entro il contesto 

del CFP, ma anche ad essere formato entro il CFP: il CP deve cioè condivi­

dere la realtà del Centro in tutto e per tutto, senza essere un professionista 

creato in provetta dall'esterno, anche se dall'esterno può trarre elementi utili al­

la crescita formativa del Centro stesso. D'altra patte, il cambiamento generale 

della società italiana sembra richiedere l'attivazione del CP. H riferimento all'in­

novazione voluta dal territorio non è che una estensione del primo item pre­

scelto dal campione. Questa attenzione alla società ed al territorio dimostra la 

sensibilità sociale degli operatori che, in porzione maggioritaria, non pensano 

di dover staccare il CFP dal contesto socio-culturale italiano. 

Dal punto di vista percettivo, prevale la soddisfazione del campione 

quanto ai compiti di: 

— programmazione e definizione della formazione; 

— cura dell'attuazione dei progetti; 

— collegamento con il territorio. 

Le attività assegnate dal nuovo Contratto al CP e poco scelte dal cam­
pione interrogano sulla fondatezza della richiesta normativa, Potrebbe que­
st'ultima essere troppo alta, rispetto alle reali esigenze del CFP, oppure gli 
operatori sottostimano le capacità del CP? Siamo di' fronte ad aspettative più 
concrete, misurate sulla vita pratica dell'operatore, che non ad una misura 
teorica delle stesse, così come appare dalla lettura del Contratto? Oppure si 
tratta di approfondire la ricerca sulle attività proprie del CP? La percentuale 
dell'utilità del CP nel centro è decisamente positiva (82.5%). Quindi la di­
scussione dovrà spostarsi sulla messa a punto dei compiti più che sul tentati­
vo di diffusione dell'idea di far entrare il CP nel CFP. Non c'è da stupirsi 
che i più positivi riguardo l'introduzione della nuova figura sono coloro che 
si mostrano più critici nei confronti della formazione offerta dal CFP. Infatti, 
sul piano della logica si comprende come la persona insoddisfatta cerchi di 
rimediare allo stato di disagio cercando le vie per superarlo. Ora se il CFP 
non offre la formazione desiderata dagli operatori, questi possono facilmente 
vedere nel CP un personaggio che aiuta al miglioramento dell'offerta formati­
va e questo processo sembra positivo. 

Dal punto di vista valutativo, il campione ritiene per lo più che l'opera 

163 



formativa svolta dal CFP è carente (72.6%). H dato è comprensibile se si 

considera che siamo in presenza di docenti che quasi per definizione sono 

critici verso le istituzioni, e la loro criticità è spesso rivolta al miglioramento 

della situazione stessa. 

Nell'ordine di maggiore scelta si può parlare di carenze; 

— organizzativo-strutturali; 

— connesse alla professione docente; 

— relazionali genitori-alunni-operatori; 

— relazionali istituzioni-soci età. 

Le carenze organizzativo-strutturali si possono far rientrare nell'ordine 

sociologico dei problemi; le seconde sono di carattere pedagogko-

professionale, le terze e le quarte concernono la sfera psicologica. 

H CP è ritenuta una figura/funzione utile alla crescita formativa del 

CFP per gli aspetti progettuali, tra chi ha esperienza del CP, e propositivi, 

tra chi non ha esperienza del CP, forniti alla vita del Centro. In generale, la 

funzione del CP ci si aspetta che entri in tutte o quasi le attività volte alla 

crescita formativa promossa dal CFP. 

La verifica dell'opera svolta dal CFP nell'ultimo decennio risulta parzia­

le, ma indicativa di due fenomeni: 

1. non sembra ci siano vere e proprie verifiche rispetto alle attività portate 

avanti dal CP nel CFP; 

2. dove la verifica c'è, si nota una certa evoluzione nella concezione e nella 

pratica del CP, nel senso della migliore e più puntuale definizione della 

funzione qui esaminata. 

Dal punto di vista prospettico, l'indagine ha inteso far luce sulle aspet­

tative future del campione rispetto al CP definito dal nuovo Contratto. Il 

campione si pronuncia su modifiche parziali della normativa vigente. La revi­

sione del Contratto dovrebbe riguardare soprattutto l'impiego del CP in atti­

vità di carattere economico-finanziario e in attività di carattere didattico-

formativo. Mentre si è decisamente sfavorevoli ad intervenire cambiando ciò 

su cui vige l'accordo maggiore: progettazione e cura della stessa. 

È interessante notare che per questo campione ciò che è diffìcile da 

realizzare, non è necessariamente suscettibile di modifica. Ogni attività va 

dunque considerata anche riguardo ad altri aspetti, oltre the in relazione agli 

ostacoli che ne intralciano l'attuazione. 
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Nel futuro si dovrà pensare ad un CP che lavora nel CFP in team, di­

sponibile a collaborare nell'ordine soprattutto con: 

— i docenti; 

— il rilevatore del mercato del lavoro; 

— il coordinatore di settore; 

— il direttore. 

La collocazione della collegialità con il direttore situata al quarto posto 

per ammontare delle scelte, prova la concretezza dell'opera del CP che deve 

poter lavorare con chi è constantemente in contatto con la formazione, l'inse­

gnamento, la produzione. H contributo delle altre figure agenti nel CFP non 

è da escludere, è solo meno privilegiato rispetto a quelle suddette. 

L'iter formativo da pensare e strutturare per la creazione del CP preve­

de il possesso di qualità/abilità di tipo dirigenziale ed umano. In primo luo­

go: managerialità. Seguita da innovazione e analisi. Sembra ormai indiscutibi­

le l'introduzione dell'aspetto manageriale in tutto quello che riguarda: l'istru­

zione, l'insegnamento, la formazione, il lavoro. La strategia del manager, ca­

pacità comprese, sembra l'unica adatta a garantire il successo delle iniziative 

di innovazione. Ciò comunque non esclude che i compiti, le funzioni, le abi­

lità del manager debbano essere strutturate secondo specifici interessi e biso­

gni dell'istituzione che a tale figura fa riferimento. In questo senso, il richia­

mo, anche se in pochi casi, alla bontà del CP non potrebbe essere casuale: 

sembra quasi delinearsi una timida richiesta dunque quella del dirigente dal 

volto umano. I requisiti culturali e professionali minimi di accesso al ruolo di 

CP si definiscono lungo traiettorie di: 

— esperienza pedagogico-didattica; 
— competenza sociologica; 

— preparazione culturale. 

Inoltre, il CP dovrà essere sottoposto ad una formazione ed ad un ag­
giornamento finalizzati; vale a dire, non generici, ma studiati, preparati esat­
tamente per lui/lei, evitando così il rischio della formazione-aggiornamento a 
tappeto su tutto e per tutti. Ciò che sembra delinearsi come problema è il 
riferimento accentuato alla esperienza pedagogico-didattica, area che nel sen­
so delle attività richieste per Contratto al CP è suscettibile di modifica. Da 
questo si deduce che se per un verso il CP non deve essere un doppione 
del docente, per altro verso egli deve possedere abilità guadagnate sul terre­
no della docenza. Una funzione articolata dunque. H rischio che va evitato è 
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che il CP si metta a fare le « unità didattiche » che a parere dei docenti, de­
vono restare di esclusiva competenza dell'insegnante. 

Nel complesso si può dire che il CP; 

1. ci deve essere; 
2. deve essere presente ed operativo nel CFP; 

3. si deve sapere che cosa deve fare; 
4. si deve sapere con chi deve lavorare; 
5. deve uscire da un preciso iter formativo. 

H punto finale diviene punto di partenza per la creazione del CP 
« ideale ». 
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Roma 1991, pp. 159. 

La Formazione tecnica e professionale sta oggi subendo in Italia, come del re­
sto negli altri paesi industrializzati, una profonda trasformazione, imposta dalle muta­
te caratteristiche del mondo del lavoro e della domanda di professionalità che da es­
so deriva. Farne oggetto di riflessione storica, data la ricchezza delle sue implicarne 
con l'organizzazione produttiva, l'applicazione delle tecnologie, il sistema dell educa­
zione di base, lo stesso assetto politico e sociale della società, può essere considerato 
non solo scontato, ma anche interessante. 

Eppure, fatte ben poche eccezioni, mancano nel nostro Paese studi ed analisi 
sistematiche sulla storia nazionale, regionale e locale della formazione tecnica e pro­
fessionale. 

Il presente lavoro, quindi, pur non pretendendo di essere esauriente, intende 
raccogliere ed offrire materiale ed indicazioni per storie successive più complete e 
per storie e monografie locali e di settore; suscitare più mature e documentate inda­
gini e revisioni nei numerosi campi che lo richiedono; sollecitare studiosi e ricercato­
ri ad approfondire temi e capitoli nuovi; contribuire a far maturare la problematica 
sollevata in quella più vasta della storia sociale ed educativa (p. 7). 

Il libro, prendendo le mosse dalle prime tracce di formazione professionale nel 
corso del medioevo, segue l'evoluzione dei metodi e degli strumenti formativi fino 
agli inizi dell'Ottocento. Particolare rilievo viene dato al periodo della rivoluzione in­
dustriale, come pure all'iniziativa pubblica, alle iniziative economiche ed associative e 
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alle iniziative di ispirazione religiosa del periodo che va dall'unificazione nazionale al­
la grande guerra e al ventennio fascista. 

Nell'ultimo capitolo l'autore ricostruisce la storia recente dell'impegno dello Sta­
to e delle Regioni nelTadeguare finalità e metodi formativi alle esigenze della società 
contemporanea, soffermandosi sulle due fasi del cambiamento (la ricostruzione e l'in­
dustrializzazione degli anni '50 e '60, e la rivoluzione elettronica della odierna società 
postindustriale), sugli interventi e Ì progetti della Pubblica Istruzione, del Ministero 
del Lavoro, delle forze sociali e delle Regioni, fino alle vicende dei nostri giorni, ca­
ratterizzate dalla prospettiva dell'integrazione dell'Europa e dell'allargamento del mer­
cato del lavoro su scala mondiale. 

Una rassegna bibliografica e la raccolta in ordine cronologico delle principali 
opere e pubblicazioni sull'argomento impreziosiscono ulteriormente il libro, il.quale è 
particolarmente indirizzato a docenti e studenti degli istituti tecnici e professionali e 
dei Centri di formazione professionale, nonché ai politici dell'educazione e a quanti 
si occupano di scuola e di formazione professionale. 

Istituto di Catechetica e di Sociologia FSE-UPS — Roma, L'insegnamento della reli­
gione cattolica — una disciplina in cammino — Rapporto sull'IRC — Italia anni 
'90. Indicazioni sui risultati della ricerca nazionale, a cura di Guglielmo Malizia 
e Zelindo Trenti. 

Sono trascorsi ormai quasi sei anni dalla revisione del Concordato (Legge 25 
marzo 1985, n. 1.21) che ha impresso una svolta all'educazione religiosa scolastica, 
almeno a livello istituzionale. La successiva «Intesa* (D.P.R. 16 dicembre 1985, n. 
751) fra il governo italiano e la Santa Sede ha garantito condizioni organizzative per 
l'esercizio dell'IRC come disciplina scolastica. 

Gli Istituti di Catechetica e di Sociologia della Facoltà di Scienze dell'Educazio­
ne dell'Università Pontificia Salesiana di Roma hanno ritenuto di grande importanza 
rilevare il mutamento intervenuto nell'IR in seguito all'introduzione della normativa 
concordataria. Pertanto, congiuntamente essi hanno promosso una ricerca a livello 
nazionale con lo scopo di fare il punto sulla nuova situazione che si sta delineando: 
sia nell'atteggiamento di quanti sono interessati alla disciplina stessa, sia nelle emer­
genze educative e nelle connotazioni che questa va assumendo. 

Più in particolare, l'indagine si caratterizza per alcune scelte di fondo. Anzitut­
to, la prospettiva della ricerca è stata focalizzata sul cambio effettivamente attuato 
nella pratica pedagogico-didattica dell'IRC a più di un quinquennio dalla revisione 
del Concordato. In secondo luogo, l'oggetto è stato identificato in tre grandi aree te­
matiche: la scelta dell'IRC, la disciplina dell'IRC e la figura dell'IdR. In terzo luogo, 
pur concentrando l'indagine sulla scuola statale, si è deciso di includere i tre gradi 
delle elementari, della media e della scuola secondaria superiore (=SSS) (non è stata 
compresa la materna dato che la riforma degli Orientamenti era ancora in svolgimen­
to) e di far ricorso alle percezioni di più referenti allo stesso tempo. 

La ricerca ha preso l'avvio nel giugno del 1989 ed è stata completata nel marzo 
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del 1991. Essa ha coinvolto 11 campioni nazionali, stratificati e articolati per livelli 
scolastici e componenti: 

a. 4 nella scuola elementare: insegnanti di classe e di religione e specialisti di 
religione (=SR) (=IdR) (450 intervistati); insegnanti di classe e non di religione 
(=NIdR) (200 soggetti); genitori awalentisi (=GA) (542 inchiestati); genitori non 
awalentisi ( - G N A ) (113 soggetti]; 

b. 4 nella scuola media: IdR (512 intervistati); docenti di materie diverse dal-
l'IRC (=NIdR) (500 inchiestati); GA (600 unità); GNA (100 soggetti); 

e. 3 nella SSS: IdR (500 soggetti); NIdR (602 intervistati); studenti (5000 in­
chiestati). 

Si è poi ritenuto opportuno completare l'indagine con l'analisi qualitativa delle 
opinioni di un cinquantina di testimoni privilegiati. 

L'equipe di ricerca era composta da membri e collaboratori esterni della Facoltà 
di Scienze dell'Educazione dell'Università Pontificia Salesiana. La somministrazione 
dei questionari è stata effettuata dagli UCD locali. 

I risultati principali dell'indagine possono essere sintetizzati nelle seguenti pro­
posizioni: 

a. a partire dal Concordato la scelta per l'IRC resta il dato sorprendente — so­
prattutto per la proporzione delle adesioni — che la ricerca conferma. In secondo 
luogo si costata in genere una notevole consonanza tra le motivazioni che i campioni 
direttamente dichiarano e le percezioni indirette delle altre componenti. Inoltre, va 
sottolineato che gli IdR della media e della SSS che fanno professione di IRC di­
chiarano di aver scelto di insegnare l'IRC per ragioni educative e vocazionali. 

La scelta o meno dell'IRC da parte degli altri campioni dipende in primo luogo 
dall appartenenza religiosa e da presupposti valoriali. Le ragioni educative vengono 
tuttavia buone seconde. 

Comunque, il pericolo maggiore per l'IRC è costituito dall'ampia area di scelta 
per tradizione familiare che viene denunciata da IdR e NIdR, tenuto anche conto 
che la recente sentenza della Corte Costituzionale sulla possibilità di lasciare il plesso 
scolastico richiederà negli awalentisi un motivazione più convinta, se dovranno vince­
re la tentazione di approfittare di un'ora di libertà; 

b. l'IRC sta assumendo sempre più decisamente le caratteristiche di una disci­
plina scolastica come le altre, anche se di una disciplina dell'area dell'educazione ai 
valori e in questo senso dotata di una certa atipicità. La gestione dell'IRC in classe 
presenta un notevole grado di consonanza con il programma ufficiale e si qualifica 
per una prassi didattica sufficientemente efficace. Inoltre, la partecipazione degli al­
lievi all'IRC è valutata in modo abbastanza positivo da parte di tutti gli interessati. 

Si notano tuttavia degli scarti significativi tra il programma ufficiale, le attese 
degli IdR e la domanda formativa dei genitori e degli studenti. In aggiunta preoccu­
pa la vasta area di disinteresse dei genitori, come anche la concezione disciplinare 
dell'IRC deve ancora conquistare diversi settori delle componenti inchiestate, settori 
che presentano una consistenza crescente man mano che si passa dagli IdR, ai 
NIdR, ai GA, e ai GNA e, dagli IdR della media, a quelli della SSS e della prima­
ria. Sul piano delle modalità didattiche e della valutazione si registra una prassi ab-
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bastanza tradizionale; quest'ultima è riscontrabile, seppure in gruppi minoritari e pre­
valentemente tra le IdR della primaria , anche in altri aspetti dell'attuazione del cur­
ricolo; 

e. l'andamento dei risultati nel suo complesso mette in evidenza la necessità di 
potenziare la formazione iniziale e in servizio degli IdR. La maggioranza degli IdR 
sembra aver interiorizzata la nuova figura dell'educatore-formatore, anzitutto, e, poi, 
dell'insegnante, che è emersa dalla riflessione, dalla prassi e dalla normativa degli ul­
timi venti anni. Tale immagine si sta facendo strada anche tra i NIdR, pur con dif­
ficoltà sul piano del riconoscimento del ruolo dell'insegnante, e tra Ì GA che in par­
te stentano a rinunciare alla vecchia immagine del sacerdote, rappresentante ufficiale 
della Chiesa, catechista. I GNA nella grande maggioranza non sembrano aver ancora 
assimilata la nuova immagine: il dato evidenzia come la loro non scelta dell'IRC di­
penda non solo da presupposti religiosi o ideali, ma anche da fattori educativi. A 
sua volta la concezione tradizionale rimane presente in porzioni crescenti man man 
che si passa dagli IdR, ai NIdR, ai GA e ai GNA. 

La maggioranza degli IdR esprime una valutazione positiva della propria espe­
rienza professionale di IRC. Gli IdR risultano spaccati in due parti sulla questione 
della doppia appartenenza: la maggioranza assoluta, pur non vivendola come conflit­
tuale, la considera tuttavia come problematica, mentre una minoranza ragguardevole 
condivide le posizioni della Chiesa senza particolari difficoltà. Inoltre, gli IdR non 
sembrano in generale soddisfatti del modo con cui la Chiesa attua le sue funzioni 
nei loro confronti. Quanto poi al giudizio di idoneità, anche se gli IdR non sembra­
no metterlo in discussione radicalmente, tuttavia la stragrande maggioranza degli 
stessi e una maggioranza relativa di NIdR e di genitori vorrebbero che fossero chiari 
e uniformi a livello nazionale i criteri di attribuzione dell'idoneità. 

I risultati evidenziano anche una domanda di cambiamento della nuova norma­
tiva concordataria, anche se non nell'immediato, ma in prospettiva di futuro. La ri­
chiesta comunque non è mirata principalmente a ottenere mutamenti sostanziali, ma 
solo correzioni migliorative. 

La ricerca documenta nell'insieme una complessa evoluzione in atto sull'intero 
versante dell'educazione religiosa scolastica. Gli esiti restano aperti e difficilmente 
prevedibili. Sembra tuttavia importante richiamare l'attenzione su alcune componenti 
tutt'ora in via di definizione. 

a. H dato religioso non è tanto considerato in se stesso; è piuttosto oggetto di 
una diversa e nuova attenzione che orientativamente si potrebbe definire come ricer­
ca del significato esistenziale che sottende. 

b. Inoltre il dato religioso è sempre più oggetto di uno studio diverso, interdi­
sciplinare, comparato: molte scienze rivendicano il diritto e il compito di prendere in 
analisi la religione; di studiarne aspetti peculiari e specifici: portano sul fenomeno re­
ligioso « il fuoco » della propria ricerca, offrendo apporti nuovi e significativi alla sua 
comprensione. È evidente che l'IRC, impegnato a livello educativo, è chiamato a te­
nere in considerazione e valorizzare la molteplicità dei contributi. 

e. Se poi sì tiene conto che lo stesso progetto scolastico tende sempre più ma­
nifestamente a privilegiare il soggetto e la sua maturazione rispetto ai contenuti da 
trasmettere, l'educazione religiosa sembra indotta a privilegiare il processo educativo 
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rispetto all'esposizione dottrinale. Il riferimento alle scienze dell'educazione risulta 
dunque obbligato. 

d. In questa prospettiva la teologia non può rivendicare riferimento esclusivo: i 
riferimenti si dilatano alle scienze umane: quelle che esplorano la religione nei suoi 
dati oggettivi e verificabili —- Religionswisscnschaft —; e quelle che esplorano il rap­
porto della religione con la maturazione del soggetto — Religionspàdagogik —. Re­
sta aperto quindi il problema di una corretta composizione fra tutte le scienze di ri­
ferimento — scienze umane e teologia — nell'elaborazione di una disciplina educati­
va quale l'IRC. 

e. Meritano considerazione infine talune perplessità sull'attuale scelta concorda­
taria. È stata documentata una certa insoddisfazione da parte degli awalentisi e una 
denuncia, diversamente motivata, da parte dei non-awalentisi. A sua volta la rilevan­
za data all'appartenenza religiosa-ideologica nella scelta, motiva e garantisce per i cat­
tolici, ma pregiudica e ostacola per i non-cattolici. Risulta perciò incrinata l'attesta­
zione, spesso ribadita da parte dell'autorità ecclesiale, di offrire un servizio a tuta gli 
alunni. 

/ . Se lo si misura nella sua serietà, il fatto costituisce una provocazione per am­
bedue i contraenti concordatari. 

— Per la Chiesa: dove intende offrire un servizio a tutti, compresi i non­
cattolici e magari i non-religiosi, lo spostamento dell'asse dottrinale a quello culturale, 
dalle specificità confessionali alle istanze religiose universali, s'impone quale premessa 
per un incontro realistico con gli studenti italiani. 

— Per lo Stato, che pure 'riconosce il valore della cultura religiosa' (art. 9, 2 
del Concordato) e puntualmente richiama nella recente sentenza della Corte Costitu­
zionale 'il valore formativo della cultura religiosa, sotto cui s'iscrive non più una reli­
gione, ma il pluralismo religioso della società civile' (11, 4, '1989, n. 7), s'impone il 
dovere di fornire condizioni educative adeguate a conferire dignità disciplinare aJ-
l'IRC: di vigilare perché precisamente un'educazione religiosa culturalmente caratte­
rizzata possa costituire materia d'insegnamento effettivamente aperta a tutti. 

Risulta evidente la complessità e la vastità dei richiami e dei problemi: in una 
valutazione dì sintesi sembra tuttavia legittimo affermare che sia le prospettive come 
gli aspetti controversi, le oscurità, le resistenze trovano la loro radice profonda in 
una matrice epistemologica disciplinare in via di complessa revisione, anche — e 
forse soprattutto — nei riferimenti qualificanti: in particolare quelli che toccano il 
concetto di religione e di educazione religiosa scolastica. 

IR1, Uno specchio per Minerva. Informazioni di ritorno per il sistema scolastico, Edindu-
stria, Roma 1990, pp. 120, ed. fuori commercio. 

Si tratta della presentazione dei risultati di una Ricerca realizzata dall'lRI, attra­
verso la valutazione della preparazione scolastica dei candidati all'assunzione nelle 
Aziende del Gruppo. 

Avvalendosi di un gruppo di lavoro altamente qualificato, composto da docenti 
universitari delle Università dì Roma e di Bologna e da dirigenti aziendali, e adope-
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rando come strumento di indagine un test appositamente costruito, la Ricerca analiz­
za la preparazione scolastica di 2.000 diplomati che, nel corso del 1989, hanno par­
tecipato alle prove di selezione nelle seguenti Aziende del Gruppo: Aeritalia, Alitalia, 
Credito Italiano, GS Società Generale Supermercati, Italtel, Rai, Saritel, Selenia, Sip, 
Stet Divisione Seat. 

I quesiti per la selezione dei candidati sono raggruppati dal test in due aree: 
una, che si potrebbe definire matematico-scientifica, che propone quesiti di matema­
tica, fisica, chimica, biologia, e scienza della terra; e una che è stata definita umani­
taria, che propone quesiti sulla comprensione della letteratura, dì tipo logico-
linguistico, di educazione civica, di cultura industriale, di storia e di cultura lettera­
ria. 

Classificando le competenze dei candidati nelle risposte ai quesiti secondo la 
tassonomia degli obiettivi cognitivi di Bloom (conoscenza, comprensione, processi in­
tellettuali superiori), la Ricerca rileva che, in merito, la differenza fra le due suddet­
te aree non è molto marcata e che l'universo degli intervistati si distribuisce su tre 
fasce: la prima costituita da quelli che hanno conseguito un alto risultato (27.2%), la 
seconda, la più ampia, composta da coloro che hanno conseguito risultati di valore 
medio (40,4%) ed infine la fascia di coloro che si sono attestati su un risultato basso 
(32.4%). 

I risultati complessivi sono ulteriormente disaggregati secondo la provenienza so­
ciale e geografica dei soggetti e il tipo di scuola. Emergono interessanti confronti 
che però non si discostano di molto dai risultati registrati in altre simili indagini 
svolte nel nostro Paese. 

Pur trattandosi di un universo che non riproduce quello degli allievi che escono 
dalla scuola dopo aver conseguito un diploma alla fine di un corso di scuola secon­
daria superiore, il gruppo dei soggetti intervistati, composto in prevalenza da diplo­
mati in ragioneria e dell'istituto tecnico-industriale, mantiene una particolare signifi­
catività, in quanto omogeneo per l'insieme di opzioni, motivazioni, situazioni che, in 
qualche modo, hanno portato questi giovani alle soglie della grande impresa. 

La Ricerca, lungi dal prescrivere alla scuola che cosa deve insegnare, si limita 
ad offrire delle « informazioni di ritorno » utili a far prendere coscienza del grado di 
raggiungimento, almeno per questo tipo di allievi, degli obiettivi educativi che la 
scuola stessa con l'adozione di determinati programmi si dà. 

Attraverso questa indagine, il mondo delle imprese, mentre trova ulteriori moti­
vi del suo interesse al buon funzionamento della scuola, intende soprattutto afferma­
re che essa è non solo importante, ma anche decisiva e che alla scuola e ai suoi suoi 
protagonisti vanno fornite sempre più e da tutti Ì soggetti interessati (e l'impresa è 
uno di essi) informazioni e occasioni di riflessione per metterla in grado di calibrare 
meglio la sua azione formatrice e innescare gli opportuni meccanismi di adattamento 
e dì correzione. 
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INIPA, La formazione del giovane imprenditore agricolo. Risultati di una ricerca e ipole­
si di percorso formativo, ed. extracommerciale, Roma 1990, pp. 324. 

I processi di innovazione tecnologica, la internazionalizzazione del mercato, 
l'evoluzione dei modelli di professionalità e di imprenditorialità investono oggi anche 
il complesso mondo dell'Agricoltura. Ne segue quindi la necessità di analizzare atten­
tamente e con strumenti scientificamente più adeguati i bisogni formativi di quanti a 
tale mondo si avvicinano per gestirne con atteggiamento imprenditoriale la realtà 
economico-produttiva in trasformazione. 

A tale scopo l'INIPA (Istituto Nazionale Istruzione Professionale Agricola) ha 
progettato e realizzato la presente Ricerca, finanziata dal Ministero del Lavoro nel­
l'ambito delle iniziative nazionali per ia formazione all'imprenditorialità. 

Diretta dal Dott. Carlo Maria Parlagreco ed elaborata con il contributo di un 
qualificato gruppo di collaboratori e di responsabili regionali e provinciali del movi­
mento giovanile imprenditori agricoli, la Ricerca si colloca in un'area agricola evolu­
ta, identificabile nelle regioni Veneto ed Emilia-Romagna, regioni caratterizzate da 
un notevole dinamismo imprenditoriale. 

L'indagine è stata svolta su un campione di 206 giovani coltivatori diretti attiva­
mente impegnati in azienda, di età compresa tra Ì 18 e i 35 anni, estrani da 180 nu­
clei di imprese diretto-coltivatrici dei comuni-campione delle due regioni interessate. 

II rilevamento dei dati è stato effettuato sia attraverso un questionario indivi­
duale, articolato in più sezioni in modo da cogliere la « pluridimensionalità professio­
nale » del giovane imprenditore e i suoi bisogni formativi a livello personale, a livello 
familiare-aziendale e socio-territoriale e nei confronti del sistema tecnico-economico, 
sia attraverso una «guida» per le interviste in profondità a 20 testimoni privilegiati. 

La Ricerca si articola in più parti. 
Una parte prevalentemente teorica (la seconda) che, mediante l'analisi delle ca­

ratteristiche strutturali e sociali della professionalità agricola nell'ambito di una realtà 
territoriale ad alta evoluzione, come quella del Veneto e della Emilia-Romagna, deli­
nea il profilo professionale del giovane imprenditore agricolo. 

Una parte prevalentemente espositiva (la terza) la quale presenta, comparandoli 
e discutendoli, i dati relativi ai giovani intervistati, alle loro aziende e alle rappresen­
tazioni sociali della professionalità agricola. 

Una parte prevalentemente propositiva (la quarta e la quinta) che, partendo dal­
le indicazioni che emergono dalla Ricerca sugli aspetti e sui problemi della formazio­
ne dei giovani coltivatori, traccia, ricavandola dalla ormai collaudata esperienza del-
1 INIPA in materia di formazione professionale agricola, un iter formativo per giova­
ni imprenditori agricoli, arricchito da ipotesi di moduli formativi e da metodologie e 
strumenti di valutazione degli interventi formativi. 

La presente Ricerca, alla quale, fra 1 altro, lo stile chiaro, l'impostazione grafica 
ariosa, l'appendice statistica ricca di preziose informazioni rendono ancor più gradito 
l'approccio, può essere considerata uno stimolo a porre in essere quella serie di in­
terventi coordinati in un progetto organico per l'inserimento dei giovani in agricoltu­
ra da molte parti invocato: progetto che si rende necessario, oggi più che mai, alla 
luce delle prospettive del settore agricolo, sempre più dipendente dal sistema econo­
mico europeo e mondiale e dalle innovazioni tecnologiche che lo attraversano. 
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ISFOL, La formazione nei Programmi Comunitari, Capone Editore, Lecce 1991, pp. 
247. 

In un momento in cui le iniziative per una politica comune di formazione pro­
fessionale negli Stati Membri della Comunità Europea si sono intensificate concretiz­
zandosi in numero sempre più crescente di Programmi riguardanti la formazione, 
giunge a proposito e di grande utilità questo studio di recentissima pubblicazione, 
promosso e realizzato dall'ISFOL. 

Coordinato e diretto da Antonietta DÌ Stefano ed Olga Turrini con la collabo­
razione di Anna Gasbarri ed Anna Maria Torsello, lo studio intende non solo far 
conoscere nelle loro linee generali le iniziative comunitarie, ma si pone come obietti­
vo quello di fornire chiare indicazioni per orientare tutti gli operatori potenzialmente 
interessati ad inserirsi nel circuito europeo della formazione. 

Il volume, infatti, si occupa espressamente delle azioni della Comunità nel cam­
po della formazione, degli scambi, della ricerca e dello sviluppo (Programmi Comu­
nitari), dato il crescente interesse che questi hanno suscitato negli ultimi tempi con­
tribuendo sempre più a creare e a far crescere negli stati membri la necessità di 
operare in interdipendenza e in stretta collaborazione (il partneriato o partnership). 

H primo capitolo è dedicato al contesto di sviluppo e alle caratteristiche delle 
iniziative comunitarie in materia di formazione, con la presentazione del quadro sto­
rico normativo e l'analisi delle tipologie di intervento dei Programmi Comunitari. 

Esistono attualmente molti Programmi Comunitari. Per una loro analisi e classi­
ficazione il volume fa una correlazione con gli obiettivi delle politiche della CEE in 
materia di formazione, come l'innovazione e la convergenza dei sistemi formativi ver­
so obiettm comuni, l'innovazione tecnologica, la mobilità dei lavoratori, l'accesso alla 
formazione delle fasce deboli, il riequilibrio delle varie regioni della Comunità 

I Programmi Comunitari appaiono rivolti a quei settori che si sono venuti defi­
nendo negli interventi comunitari nel corso degli anni, e cioè, l'istruzione e la forma­
zione professionale dei giovani, l'istruzione superiore e la formazione avanzata e con­
tinua, l'insegnamento delle lingue straniere, la cooperazione con i paesi terzi. 

Le categorie dei destinatari dei Programmi Comunitari sono i giovani, gli adul­
ti, gli enti e gli organismi, le categorie svantaggiate. 

I successivi tre capitoli descrivono in maniera chiara ed esauriente i Programmi 
Comunitari attualmente avviati, descrivendone per ciascuno obiettivi, azioni, benefi­
ciari, modalità di accesso e di partecipazione, criteri di selezione dei progetti, dispo­
sizioni finanziarie, collegamenti con altri programmi, referenti comunitari e struttura 
organizzativa a livello nazionale. I Programmi Comunitari vengono raggruppati in 
Programmi Comunitari di formazione e di scambio, Programmi Comunitari nell'am­
bito della riforma dei Fondi Strutturali e Programmi Comunitari di ricerca e svilup­
po. 

I Programmi Comunitari di formazione e di scambio sono Programmi che pro­
muovono particolarmente la formazione ai vari livelli e gli scambi di iniziative di for­
mazione professionale fra tutte le categorie e i vari segmenti di utenza dei paesi 
membri. Essi sono, in ordine alfabetico: COMETT II, ERASMUS, ERGO, EURO-
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TECNET II, FORCE, GIOVENTÙ PER L'EUROPA, IIELIOS, IRIS, LEDA, 

LINGUA, PETRA, SCAMBI DI GIOVANI LAVORATORI, TEMPUS. 
I Programmi Comunitari nell'ambito della riforma dei l'ondi Strutturali sono 

delle iniziative comunitarie che, in occasione della recente riforma dei I/ondi Struttu­
rali, la Commissione CEE, adattando, con il consenso degli stati membri, i quadri di 
finanziamento già approvati, ha potuto proporre allo scopo di incrementare il pro­
prio intervento per lo sviluppo della politica per l'occupazione nell'ambito della Co­
munità. Essi sono EUROFORM, NOW, HORIZON e LEADER. 

I Programmi Comunitari di ricerca e sviluppo, SCIENCE, SPRINT e DELTA, 
sono tre Programmi particolarmente diretti all'incremento di attività ed iniziative di 
ricerca e di sviluppo nei paesi della Comunità. 

Lo studio, infine, dedica il quinto capitolo alle reti transnazionali di informazio­
ne, ELISE, ETJRYDICE e CEDEFOP per il collegamento e lo scambio nei settori 
della formazione, della ricerca e dello sviluppo a livello comunitario. 

Una scelta bibliografia, il repertorio completo delle disposizioni CEE su tutti i 
Programmi Comunitari e le Reti di Informazione, come pure l'elenco e gli indirizzi 
dei referenti nazionali ed europei relativi ai singoli Programmi rendono ancora più 
prezioso questo studio per quanti vogliono avere indicazioni concrete sulle iniziative 
predisposte dai Programmi Comunitari. 

PELI.ERF.V MICHELE, Sperimentare nella Formazione Professionale. La ristrutturazione dei 
processi di qualificazione professionale grafica nella Regione Veneto, Edizione extra­
commerciale, Verona 1991, pp. 213. 

Il presente volume intende offrire all'analisi e al giudizio di quanti ne fossero 
interessati una relazione sistematica del lavoro svolto e delle conclusioni raggiunte 
nella sperimentazione di un Progetto di rinnovamento del processo di formazione profes­
sionale grafica nella Regione Veneto. 

Il Progetto in questione era stato elaborato nelle sue linee essenziali da una 
Commissione costituita soto il patrocinio della Regione Veneto, dall'lSFOL. dal-
TENIPG e con la collaborazione del CNOS-FAP negli anni 1981-82, 

La sperimentazione di questo Progetto è stata realizzata negli anni compresi tra 
il 1981 e il 1986 da tutti i Centri di formazione professionale del Veneto che aveva­
no corsi diretti al conseguimento di una qualifica nel settore della produzione grafi­
ca. Sperimentazione, il cui impianto generale è stato basato su alcuni principi e me­
todi di indagine e di azione innovativa derivati dalla metodologia denominata della 
Ricerca-Azione, che ha avuto la sua origine nel lavoro dì Kurt Lewin. 

I primi tre capitoli affrontano la problematica dell'innovazione nella formazione 
professionale da un punto di vista più generale, mettendo in relazione l'identità della 
formazione professionale iniziale e le componenti della azione formativa con la porta­
ta strategica della sperimentazione per la innovazione all'interno di essa. 

1 successivi tre capitoli permettono dì entrare nel mondo dell'industria grafica, 
evidenziandone le linee di tendenza, la struttura del processo di produzione, la realtà 
aziendale e le figure professionali attorno alle quali è possibile imperniare la forma-

175 



zione, avvalendosi anche di dati e contributi provenienti da altre Regioni italiane nel­
l'intento di offrire un panorama più vasto nel quale cogliere meglio il senso e l'orga­
nizzazione del Progetto di innovazione sperimentale nel Veneto. 

Gli ulteriori quattro capitoli documentano invece i risultati conseguiti dalla spe­
rimentazione grafica nel corso di circa cinque anni di sviluppo. 

È una analisi critica dei risultati raggiunti, dei problemi emersi, con notevoli in­
dicazioni sia sul piano dei percorsi 'formative e dell'orientamento professionale, sia in 
merito alla valutazione dell'efficienza e dell'efficacia della innovazione. 

Il volume si propone, per quanti sono impegnati o desiderano impegnarsi in 
detta innovazione, come una prova e un contributo esperienziale alla fecondità del­
l'intreccio dì azione, ricerca e formazione nel cammino della trasformazione migliora­
tiva dell'azione formativa. 

176 


	1992-1-indice
	1992-1-editoriale
	1992-1-centesimusannus
	1992-1-transizionesistema
	1992-1-corsoditecnologia
	1992-1-itecnicidelterritorio
	1992-1-analisidellofferta
	1992-1-lapresenzadellascuola
	1992-1-lafiguraeofunzione
	1992-1-segnalazionibibliografiche

