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“Il cantiere aperte della Formazione”: con questa
afferinazione, il Presidente dell' ISFOL, prof. Michele Co-
lasanto, avviava la sua relazione di presentazione del
“Rapporto ISFOL 997", Un cantiere finalmente aperto,
st potrebbe aggitngere!

Infarti, dopo un lungo periodo di discussioni e di
cambimmenti striscianti — inotivat! pitt da infervent
esterni (FSE) che da scelte politiche interne, a partive dal
1996 (Patta per il Lavoro) ¢ lungo tuito i 1997 {Bassa-
nini, Faccheito Tren, Disegni di Legge sul viordino dei ¢i-
cli e la parita scolastica) fine ad oggi — sembra accen-
tuarst wia ripresa di interventl politict e di governo del
sistemma educativo e formativo fraliano, sia nel sonosi-
stema della scuola che in guelfo della formazione profes-
sionale,

Anche {I Rapporto CENSIS 1997 — nel capiiolo de-
dicaro alle considerazioni generali — rileva come “Tulti-
mo anno abbia visto ... un intenso protagonismo della
politica, che sta cercando di ristabilire una sua specifi-
ca autonomia dal sociale, e di sperimentare un suo no-
vello dominio sui processi e sui problemi della so-
cieta”.

Alla “ellervescenza notmativa” st puo, guindi, asso-
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ciare guefla “istituzionale e sociale”, che porta i vari soggetti coinvolti net si-
stemi formativi e nelle politiche altive del lavoro a riorganizzarst localmente, a
sperimentare nuani modi di intervernto, anche artraversa “Protocolli dintesa” e
“Paiti territoriali”, ad anticipare con sperimentazioni qiianio viene mtravisto
come possibile futuro della Formazione Professionale nel suo rapporto con lo
sviluppo complessivo del Paese.

Con questa chiuve di lettura, risuliano interessanti ¢ significative le indica-
zioni e le analisi che emergono dai due Rapporti citati in ordine alle specifiche
aree dell'istruzione, della formazione professionale, delle risorse wmane e delle
politiche aitive del lavoro.

A livelio erropeo, anche la “Agenda 2000 rivolge una particolare attenzio-
e di analisi circa le mete delle poliriche interne economiche e sociali degli Sta-
ti Membri, in viste della sfida connessa all'allargamento dell Unione e propone
un quadro finanziario di riferiviento per gli anni prossimi, che won potra non
influire anche sulle scelte italiane.

Avendo a riferimento lo scenario delineato, semibra opportuno proporre al-
cune riflessiont generali sui temi accennati, senza entrare nel wmerito delle gue-
stioni relative alla viforma del sistenia scolastico {pavita e riordino dei cicli),
che if Parlamento dovrebbe affrontare a partire dalla seconda meta del mese di

febbraio.

Agenda 2000: per una Unione piit forte e pilt ampia,

Sull'argomento, per gentile concessione della Rivista “Aggiornamenti socia-
Ii", vieme ospitato in questo numero delln “"Rassegna CNOS” un interessante
contributo dell'evurodeputato PL Castagnetti a conunento e valulazione det vari
temii contenuti rell’'Agenda 2000, a cui si vimanda.

 Particolare interesse suscitano le riflessioni attorno al tem della “coesione
ecaniomicea ¢ sociale”, cui fanno capo i Fondi strutturali: si prevede, infatti, una
compattazione degli obbiettivt iradizionali FSE, con una conseguente contra-
Zione della popolazione coinvolta suil'obiettive T e 2, che dovrebbe passare
dall'attuale 51% a circa il 35-40% della popolazione dei 15 paesi membri
dell'Unione.

Tale decisione comporterd per maolte Regioni italiane la conseguente uscita
dall’area di interventi collegati all'obiettivo !, determinando una drastica ridu-
zione del finarzianenti evvopet anche nel sistema della Formazione professio-
nale.

L'obiettivo 3 riguardera lo sviluppo delle risorse wmane nelle Regioni esclu-
se dell'obiettivo I e 2 e comprendera quattro linee divetivici, nel quadro della
strategic ewrapea per il lavoro:

— acconpagnamento dei cambiamenti economici e sociali;

— sistent di educazione e di formazione per tutto U'arco della vita;

— politiche attive di lotta alla disoccupazione;

— lotta conttro l'esclusione sociale.



I miodo con eni Pltalia ha finora utilizzato i Fondi Europei in molfe Re-
gioni, quale urica o prevalente fonte di finanziamento dei propri sistemi df for-
mazione professionale, viene miesso in discussione dalla impostazione stessa
dell’Agenda, evidenziando la necessivq di vicorrere a fondi propri nazionali e re-
gionali, se si vuole mantenere in vita ¢ governave un sistesma reale di formazio-
ne professionale regionale, che 1o risulti soltainio le sonpmatoria di intervents
pit o weno indirizzati o (miposti dall’esterno.

Gia nell ediroriale del precedente nunzero di Rassegna CNOS si evidenzinva
come i generalizzato ricorso agli tnrerventi finanziatt dal Fonde Sociale Evwro-
peo, in Italia, abbia si prodoito un considerevole volume di artivité Jormativa,
ma anche innescato wna crisi striltivrale del sisrema vegionale di F.P., condan-
nando « prevedibile fallimento fa politica e la gestione di un sistenia senza in-
piegare fondi propri e lintitandosi « coardinare interventi e progetti perclié co-
perti dai finanzianenti europei.

Il lungo iter dei Regolamenti della Legge 196 del 24 giugno 1997 “Nor-
me in materia di promozione delloccupazione”,

La Legge 196/97, per trovare la sua atfuazione concrera, necessila di una se-
rie di regolomenti e di decreti atiuativi, previsti dalla medesinma Legge.

Alcuni di questi sono gia stati approvati e resi operanti, come quello it ma-
terig di interventi a favore dt giovani inoccupati nel Mezzogiorno relativanien-
te ai lavori di pubblica wilita ¢ alle borse lavore, decreto ermmunato i 7 agosto
B7.

Molto pitt lento e faticoso Uirer dei Regolamnenti degli art. 16, 17 ¢ 18 della me-
desima Legge, che riguardanc rvispettivamente Vapprendistato, il riordine della
formazione professionale ¢ § tirocini formativi; nell'editoriale del precedeirie nu-
ntero della Rivista si erano evidenziati specifiel comtributi e snggertimenti velativi
ad afcuni elementi contenuti nefla bozza di regolamenazione dell'articelo 17, in
ordine soprattutto alle procedure (i concessione ¢ all'acereditamento.

La nonma regolameniare, prevista da emanarst enmra sef wiesi dalfa pubbii-
cazione defla legge, non & ancora conpletara al momento attnale.

Tuttavia, su aleurni punti vi sano ornnal orfertiamentts noti: essi Hetardano
in particolare le procedure di concessione, Faccreditamiento delle strittare, la
disciplina delle attivitd finanziate, le provedure di evogazione, le auivita di con-
trollo e di verifica, la semplificazione amministrativa con Fabrogazione relariva
di articoli di precedenii leggr.

In particolare, le procedure di affidamento dell atiivita di formazione pro-
fessionale prevedonn la predisposizione da parte delle Annninistrazions compe-
tentt di periodici “avvisi di diritio pubblico”, da pubblicare sulla Gazzetta Uffi-
ciale o sui Bollettind Regionali, che fissino destinatari, modalite di accesso e en-
tizds delle risorse, termini, canse di esclusione, criteri di prioritg, condizioni tem-
porali particolari di affidamento per interventi di prima formazione ¢ per sog-
getti del disagio sociale.



St tratta, quindi, di valutare § progetti e di stabilire le relative graduatorie,
conformemente a quanto stabitito negli avvisi; di ottermperare alle modalita di
affidamento sulla scorta di esperienze maturate presso non poche Regioni in
questi wltinmi annt nonché delle prassi adottate anche dal Ministero del Lavoro
e della Previdenza Sociale riguardo ai programi operativi wulitiregionali.

Conviene, pero, evidenziare chiaramente che non si tratta di “Bandi di ga-
ra” aperti a tutti, ma di "Avvisi di diritio pubblico”, ai guali possono parteci-
pare solo strutture aventi particolari requisiti fissari neghi avvisi stessi; invece,
per interventi di prima formazione rivolti a soggetti che hanna terminato il per-
corso dell'obbligo scolastico, per progetii diretti a soggetti i1 situazione di disa-
gio o per affrontare situazioni di particolare nrgenza, le Amminisirazioni do-
vrebbero poter procedere ad affidamenti dirvetti a strutture formative specifica-
mente accreditate per tali azioni formative.

La possibilita di presentare progetti previsti negli avvisi pubblici & quindi,
subordinata all'esito positivo delle procedure di accreditamento delle strutture
operative presenti nel sistenw di formazione professionaie e nel sistema scola-
stico: ghi Enti, le societd, gl istitutf scolastict per accedere ai finanziamenti piih-
blici per attivita di orientamento e di formazione professionale debbono svolge-
re le relative azioni formative presso le proprie sedi operative, se accreditate.

Inoltre, le compeienti Anmministrazioni, oltre a procedere all’acereditamento
delle sedi operative, dovrebbero accreditave tali strutture in ordine alle diverse
tipologie di attivitd (formazione professionale iniziale, continua, superiore, per
saggetti svantaggiati, orfentamento professionale), sulla base di criteri di valu-
tazione stabilitt dal Ministero del lavore e della previdenza sociale, sentita la
Conferenza Stato-Regioni, rilasciando certificato di idoneita di validita rempo-
rale diversa a seconda delle suddette tipologie e comunguie non inferiore a tre
anni, da inserire in un Registro regionale e in un Elenco nazionale delle strut-
ture accreditate.

I criteri di base delle valutazioni dovrebbero riguardare le capacita logistiche
e strutturali, le competenze professionall presenti, i livelli di efficacia raggiunti
it attivita precedenti, le interrelazioni maturate con il sistema sociale e produt-
tvo territoriale.

Correlata all'operazione di accreditamento dovrebbe rvisnlrarve quella, anche
se diversa, della “certificazione della qualita” in base anche alle norme 150
9061, che dovrebbe ovviamente facilitare, senza anttomatismi, lo stesso accre-
ditamentito, pur rimanendo sempre necessario comprovare | livelli di efficacia e
efficienza raggiunii in precedenti interventi e il relativo inserimento nel territo-
rio.

Per la realizzazione delle attivita finanziate con risorse pubbliche si dovreb-
be far ricorso al cosiddetto regivie di “concessione amministrativa”, che esclu-
derebbe, in alternativa, il “contrattc” collegato inscindibibmente al regime del
“bande di gara”, che, wtilizzato per il passato da qualche Regione, sembra aver
dato visultati tutt'altro che soddisfacenti,

Corretiamente, si é dovito far vicorso all'uso del condizionale, reattandesi di
contenuti presenti in bozze sotioposte agli opportunt passagegi di esame e con-
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sultazione, prima di approdare alla decretazione e regolamentazione definitiva
del contennio dei singoli articoli, su cui la Rivista Rassegna CNOS inteitde ini-
pegnarsi per unanalisi piit approfondita e tale da permnettere anche una valu-
tazione di merito.

Tuttavia, gia fin d'ora sembra opportunc evidenziare che, menire | criteri di
affidamento delle attivita di formazione e di orfentamento professiornale, previ-
sti mel comuma 2 dell'articolo 3 della Legge Quadro 835/78 rignurdavano diret-
tamtente eli Enti, la loro natura e il loro radicanento nel sociale, la normativa
prefigurata nelle bozze dei suddetti decrveti prende, invece, a riferimento la sin-
gola struttura formativa, con conseguente ed illimitato wnplianento a vari sog-
serti pubblici e privati, scuole, agenzie, imprese ..., che possono essere titolafi o
partecipare af previsti “avvisi’, alla sola vondizione che fe loro strutinre opera-
tive corrispandano af criteri di accreditarmento adottati.

I cosiddetto “mercato della fonnagione professionale” si apre percié a mol-
1t attori, anche diversi dal tradizionali Exti &i formnazione, codificando wma
prassi giad avwiata negli anni recenti con Finserimento della scuola, di agenzie
di vario tipo e di imprese nella realizzazione di interveini di formazione e di
avientamento professionale.

Ritornando al guadro complessivo della decrerazione in corsa, é da rilevare
che si trova tuttora in fase di studio: la vegolamentazione del passaggio dello
0,30% dal fordo di rotazione ai fondi per la formazione continna, o proble-
matica relativa ai crediti formativi e alla ceritficazione delle competenze, gli iin-
terventi per I irasformazione del Centri tn Agenzie ¢ il tratiemenio degli esu-
beri del personale impegnato tiftora nel sistema regionale di formazione pro-
fessionale.

Sulle due wltime problematiche (agenzie ed esuhberi) si staio studiando
ipotesi di appositi interventi finanziari, che patrebbero portare a it piano di
riording degli Enti e dei Cenri, i1 buse a un adeyuato progerto di trasforma-
zione e Fistrutturazione.

Appare, invece, pressoché definito il contenvio delle regolamentazione
dell’art. 16 sull’apprendistato, prevedendo cle:

s sia dato incarico al Ministero del lavore e della previdenza sociale df deter-
minare le compelenze da conseguire medionte esperieniza di lavaro per cia-
scuna figura professionale;

s e gttivita formuative extra aziendell vengano sorwiurate modudamiente e
prevedano alnieno il 359 di ore dedicare ai coimtenusi crlturali penerali e le
restanti ore da inpiegare in attivitd di carattere professionalizzante teciica
operativo;

o e strutture del sistenmia regionale di F.P. noviché le strutture scolastiche, pu-
ché accreditate, possano svolgere gl biterventi previse,

Sulla base delle bozze disponibili, senmbra aprirsi per l'avea dell'apprendistu-
1o innovato un armpio campo di intervento formative d servizio dei giovair in
tale situazione, potendo asstcurare loro i diritto a fruire Ji un adeguate nio-
mento formativo e significativo nella loro vita, specie per quanti entrano nel
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complesso mondo della ptecola impresa e dell'artigianato, che in Italia svolge
un compito mportante nell inserimento dinantico nel mondo del lavoro.

Passando ad un rapido esame dei contenuti di bozza relativi ai tirocini {art.
18 della 196/97), si pud vilevare che la regolamentazione prevista tende o ren-
dere esplicite alctne norme, a stabilire durate precise per ogni genere di tirvoci-
ni, a fissare quali enti possono organizzarli, il tipo di convenzione da stabilire
con le imprese, tf tipo di assicurazione INAIL obbligatoria, { progetti di forma-
zione o orientarento da realizzare.

Positiva appare la decisione di wrificare tutta la normativa in materia dei
tirocini formativi e orientativi, cot l'abolizione degli articoli delle precedenti les-
gi relativi a tale argomento (845/78, 863/84, 236/93); anche la richiesta di con-
certazione fra il Ministro del lavoro e della previdenza sociale e il Ministro del-
la pubblica istruzione, dell'universita e della vicerca scientifica e tecnologica,
sembra assicurare, in un'unica regolamentazione, la normativa per tuite le ai-
tivitg di tirocinio ¢ livello di Universita, Scuola, Formazione professionale e
Soggetii specifici.

In sintesi, sembra che la regolamentazione prevista nella legge 196/97 {co-
siddetto pacchetto Tren} abbia come obiettivo generale quello di vivedere so-
stanzialmente non pochi capisaldi s cui era fondara ln Legge Quadro 845/78,
procedendo non ativaverso la predisposizione di una nuova legge quadro, na
con interventi normativi e regolamentart di modifica o di soppressione di arti-
coli-capisaldi su cui st reggeva la Legge Quadro medesima.

L'auspicio ¢ che al termine di turte le fasi necessarie per adeguave la legisla-
zione e la normativa ai nuovi compiri del sistenia di formazione professionale
nel nostro Paese, si riscontri la coerenza di un percosso, anche se graduale, che
porti 'talia nella situazione di potersi confrontare positivamente con gli altri
Paese dell'Unione Europea e del mondo, per assicurare alle giovani penerazioni
una valida cultuva del lavoro, capace di inreragive con le dinamiche dello svi-
luppo e del progresso dell'intera societa.

La decretazione relativa alla Legge 59 del 15 marzo 1997 (Bassanini)

Un'altra area di decrelazione, accanto a quelln finora consideraia in rela-
zione alla Legge 196/97 (pacchetto Tren), viguarda la Tegge 59/97 (legoe Bassa-
nint), che, pur trattando della viforma della Pubblica Amyinistrazione, include
aree specifiche relative al sistema scolastico e a quello della formazione e orien-
tanento professionale,

Anche senga entrare nel merito del contenuto delf'ormai famoso articolo 21
(autonomia scolastica), semibra doveroso fermare Vattenzione sulla parte della
Legge riguardante il trasferiniento alle Regioni e agli Enti Localt della gestione
wnministrativa del servizio scolastico e della formuazione professionale, indivi-
duando le competenze dello Stato, le deleghe alle Regioni, i trasferimenti di
competenze alle Province e ai Cormuni,

Per quanto riguarda il sistewna di istruzione, crescono le competenze regionali



e locali nella programmazione formativa e nella gestione delle scuole {passaggio
del personale ATA alle Regioni?] ed ¢ previste u1a progressiva aggregazione a re-
te e fusione di particolari strutture scolasticlie in determinati contesti tervitoriali,

Per quanto riguardae gli interventi di riforma di specifici servizi in maieria
di mercato del lavoro a tutela dei lavoratori, il decreto legislativo 469 del
23/12/97 sancisce il conferimenio alle Regioni e agli Enti Locali di funzioni e
compiti i1 materia di collocamento ordinario, prevedendo anche opporiunite di
collegmmento con tniziative di orienmamento e formazione professionale presert-
ti nel rerritorio.

Per quanto riguarda la decretazione relaiiva alla Formazione Professionale,
sembra doveroso evidenziarne alcunrf eleomenti per una breve analisi dei relarivi
conternuti

Un prinio elemento da evidenziare fa rifernimento alla "definizione” di “for-
niazione professionale”, intesa come “complesso di interventi volti al primo
inserimento, alla [ormazione tecnico professionale superiore, al perfeziona-
mento, alla rigualificazione ¢ orientamento professionall, divetti all'acquisi-
zione di competenze immediatamente spendibili, per qualsiasi attiviti di la-
voro e per qualsiasi finalita, compresa la formazione impartita dagli istitati
professionali I cui corsi di studio non rientrine in tipologie assimilabili a cor-
si di istruzione tecnica, la formazione continua, pertnanente e ricorrente e
quella conscguente a riconversione di altivitad produttive”.

“Detti interventi {cormtinua il decreto) riguardano lutte le altivita formali-
ve volte al conseguimento di una qualifica o di un credito formativo, anche
in situazioni di alternanza scuola-lavoro e comungque non consentono il con-
scguimento di un titolo di studio o di diploma di istruzione secondaria su-
periore, universitari o post-universitaria ma sono comunque certificabili ai
fini del conseguimento di tali titoli”,

St wratta, come bene avverione gli addeni ai lavori, di i “definizione de-
scrittiva” funzionale a segnave 1l “liviite esterie” delle competenze regionall de-
suttta, cott aleunt significativi ampliaments ai sogeerti coimvolli, dalfart. 35 del
d.p.r. 616/1977, anteriore alla Legge Quadra 8435/1978,

Riservandaci, come gia detio, nlteriori analisi ed approfondiamnenti, risulia
evidente che tale “definizione” di formazione professionale visufta riduitiva e
non pud essere sostitutiva del contenuti che fanno riferimenio articole 2 della
citata Legge Quadro 845/78, nel quale gli interventi di formazione professiona-
le costituiscone “un servizio di interesse pubblico inteso ad assicurare un si-
stema di interventi lormativi finalizzaii alla diffusione delle conoscenze teo-
riche e pratiche necessarie per svolgere ruoli professionall ...

Appare, quindi, del tuito evidente come la “definizione” di formazione pro-
fessionale fatta propria dal decreto b esame sia meramenie funzionale g se-
grtare limiti e soggetti coinvolti al fine di “defistive”, in modo pity aggiornato ed
attriale, le funzioni e i compiti da riservare alle Asmministrazioni Centrali e guel-
le da “conferire” alle Regiont e agli altri Enti Locali.

Le considerazioni faite, anche se in mmodo sintetico, portanc ovvianenie 4
riteriere non congruente {'abrogazione del citato comma § dell'ant. 2 della Legge
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845 come | invece, sancisce Fart. 9 del decreto del Titolo IIT sulla Formazione
Professionale,

Un secondo eleimnento da evidenziare viguarda il trasferimento alle Re-
gloni degli “istituci professionalt { cui corsi di studio von rienivine in tipologie
assimilabili a corsi di istruzione tecnica”.

St trarta di alcunt isiiiuti professionali (I cui numere non dovrebbe supe-
rare [ 18]}, che hanwno caratteristiche particolari ¢ che saranno identificati da
nua commiissione paritetica inn ogni Regione, con il relativo trasferinienio a
queste dei beni, risorse e perseonale.

Ma cio che pin rileva & che se la decretazione risulterd definitivamente ap-
provata, si dovrebbe gittngere ad una anspicata semplificazione istituzionale dei
due sottosisterni di istruzione e di fornnazione professionale, facendo vientrare
gli Istituti Professionali di Stato quinguennali nell anibito dell‘istruzione tecii-
ca e aggregando § rimanenti, quelli da identificare, nel sistema regionale df for-
mazione professionale, com'era peraltro previsto dalla Leese Quadro 845/78.

D'altra parte, & solo da ricordare, che nel documenio delln Confererza dei
Presidenti della Regioni e delle Province autonome - def gizigno ‘97 sulla "Tsrru-
zione scolastica, formazione professionale e lavoro" - veniva previsto, pur sen-
za le opportune distinzioni, il "passappic alle regicni entro un periodo definito
e concordato Regione per Regione” degli Istituti Professionali.

Inoltre, lo stesso decreto in esante prende aito che negli anni passati Ilstru-
zione Professionale di Stato (IPS) in non pochi casi st é avvicinata molte pity,
tramite I'inirodugione di curricolil guinguennali e la “licealizzazione” anche del
prima triennto di qualifica con la riduzione drastica della fornrazione pratica,
alla istruzione tecnica, distanziandosi cosi dulla formazione professionale.

Lo stesso progefto 92 della Divezione Generale dell'istruzione professionale
aveva preso atto di tale modificazione, inserendo specifici moduli di formazio-
rie professionale dopo lu “qualifica professionale triennale”, riconoscendo Ia vi-
duzione di spazi dati nel primo trievnio agli interventi rivolti ell'acqtiisiziove di
competenze immediataniente spendibili sul mercaro del lavoro.

A fronte dei mutamenti rilevari, ritenuli oblettivo ineludibile per ladegua-
rmento del sistema di fornwzione professionale alle trasformaziont athieall, i si
pud domandare responsabilimente se e in quale wiisura esista un loro coordi-
namento in vista di una strigturazione sistematica della formazione professio-
nale oppure se interventi seitoriali e forse non ben coordinati finiscano per
creare saltanto una miriade di possibilitd senza il mantenivmento e poienzia-
mento di sistemd.

It un momertto di forte crisi finanziaria nwown si intravedono, infatti, linee di
finanziamenio che diano certezza di continuitg alle azioni di formazione pro-
fessionale, al di 1& dei variabili finanziamenti del FSE. Mentrve per il sistema
scolastico si chiedono, e pgiustamente, ulteriori finanzianenti per sostenere la
transizione, per la formazione professionale i finanziamenti welle singole regio-
1i sembrasno sempre wminari o senipre pitt legati ai fondi erropei, con difficolta
di progranimare interventi utili e necessari, che perd non trovano riscontro ini-
mediato nei progranini del FSE.
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Il CCNL

Nel contesto dei grandi mutanenti stratturali che interessano la Fonnazio-
ne Professionale si deve prendere atio della disdetta del CCNL, avvenuta con-
giuntaniente il 28 novembre 1997 tra Organizzazioni Sindacali di categoria ed
Ened di F.P. firmazari del medesimo.

Tale inedita prassi (disdetta congiunta) é certamente un segnale oggettivo
della difficolta di predisporre tna piattaforma di nuovo canrratio, capace di af-
frontare non pocki istituti del medesimo che si debbono inguadrare nel 1movo
contesio normativo e vegolamentare del sistema d&i Fonuazione Professionale in
trasfornazione.

Limpegno delle parti per avviare un confronto necessario sul riordino della
F.P. previsto dall'art, 17 della Legge 196/97 ¢ dulla relativa decretazione nonché
sulfe normative innovative adottate da alcune Anuministrazioni regionali in
materia di flessibilita dell'offeria jormativa dovrebbe orientare a scelte di piat-
taforma che, superando logiche meraniente rivendicative categoriali, permetia
di concorrere all'awio di nuove possibilitd di hmpiego nel settore e di favorire
la rigualificazione e Unggiaornamento degli operatori, anclie al fine di assicurare
qualitativeoniente la love permanenza in servizio,

Infive, ¢f augurianto che la logica del confromo costritivo tra le parti st
estenda alle contrattazioni decentrate, ancora in corso in non poche varie Re-
gtoni.

In gquesto numero

L'EDITORIALE presenta l'evoluzione normativa che sia U'Europa sta l'ltalia
sta elaborando. Non si tratta di leggi o decreti definitivi, ma di una linea di tenr-
denza; pli operatori della Formazione professionale sono chiamati a valutare,
con attenzione e interesse, i nuovi scenari che sono tratteggiafi,

Nella sezione Studi

1l Prof. Dario NICOLT dell'Universita Catiolica, i1 un articolo dal titolo "La
gualita della formazione: dalla valutazione all'affidabilitd” approfondisce e ri-
prende il tema della qualifa totale, nel conresro anche delle attuali tendenze alla
certificazione e all accreditamenta. Preseita tre linee di pensiero sull argomenio,
vedendo In qualita come valutazione, come standardizzazione o come affidabi-
{ita del sistema, presentando limiti e pregi delle scelte. Presenta quindi i diversi
modelli di certificazione della qualite presenti well'ambito formativo. I'interven-
to ¢ fondamentale per dave un supporta teorico ai notevolt sforzi, che in tanti
centri si stanno facendo per gitngere ad wna certificazione della qualita.

1l Prof. Guglielmo MALIZIA dell'UPS presenta le dinamiche e le prospettive
dei rapporti tra istruzione, formazione professionale e mondo del lavoro, in vi-
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sta delle possibilita occupazionali dei giovani. Prosperta la creazione di nn si-
stema di formazione permanente, nella linea delle proposte legislative del Go-
Vvermo.

L'on. Pierluigi CASTAGNETTI, deputato al Parlamento Furopeo, preserita
stnteticamerte i tewti dell'Agenda 2000, in cui sono riassunti e valurati in mo-
do sinietico gli obbiettivi proposti, i criteri di adesione dei nuovi membri e e
conseguenze finanziarie che lallargamento dell’'Unione Europea provocherd. Si
ringrazia la Rivista "Aggiornamenti Sociali”, che ha concesso di poter utilizza-
re larticolo, wscito nel n® 11 del ‘97

1 Prof. Giorgio BOCCA, ricercatore dell Universiti Cattolica, approfondisce
il tema della cittadinanza e formazione in Europa, come riflessione sul lento
nascere di un sistema “erropea” d'istruzione e formazione. 1l termna sembra iv-
portarte per la formazione continua det formatori. La riflessione infatti & nata
come parte introduttiva di un corso estivo per formatori di cultura generale.

Massinmo MARCUCCIO e Fabio BELLETT! dell'AECA di Bologna con tn
intervento dal titolo “Per una riflessione sul sistema formativo integraio”, par-
tendo dalle esperienze faite nel contesto emiliano di ingrazione tra scuola e for-
wiazione professionale i corsi post-diploma, approfondiscono il concetto di in-
tegrazicite fre i due sistem’,

Del Dr. Vittorio PIERONT viene pubblicata la seconda parte della ricerca sul
razzismo: le conclusioni. In esse educatore e if formatore trovano spectfict sug-
gerinienti per un'educazione interculturale, che porti i giovani a superare ogni
forma di razzismio, partendo dall'analisi delle sitwazioni giovanili, che sono
emerse dalla vicerca.

Nella sezione Documenti

Decreto Legisiativo 23 dicenbre 1997, n. 469

"Conferitnento alle regioni e agli enti locali di funzioni e compiti in materia
di mercato del lavore, a norma dell articolo | della lesge 15 marzo 1997, n. 597
pubblicata nella Gazzetta Ufficiale n. 5 dell’8 gennain 1998,

Nella Sezione Vita CNOS

Il Dr. Fravcesco PRESTIFILIPPO, direitore del CFP CNQS/FAP di Ragrisa
ire collaborazione con [ formatori presenta esperienza maturaia nella realizza-
zione di un progetro di preformazione e orientamento di lavoraiori tn mobilitg,
L'azione formativa, che ha dato lusinghieri risultati, era inserita tra i “Progetti
operativi mudtivegionali” a titolavita della Federazione Nazionale CNOS/FAP,

Le¢ segnalazioni bibliografiche a cura di Guglielmo Malizia concludono il
HUFRETO.
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DARIO
Nicou

La gualita della formazione:
dalla valutazione
alla affidabilita

1. La strategia della qualita totale

Anche nel mondo della formazione prolessionale si
sta imponendo [a tematica della certilicazione di qua-
lita, 1 pid la vivono come un male inevitabile, cui oc-
corre solloporsi per via delle normative europee e dei
vari organismi pubblici che finanziano le attivita.

Pochi Ja considerano guale cssa &, ovvero l'oceasio-
ne per raggiungere un traguarde di valore strategico
per lo stesso organismo [ormativo,

E questa la prospettiva che si intende dare al pre-
sente articolo: ta certificazione non deve essere ridotta
ad una pura lormalith per poter ottenere un documen-
to da esibire al linanziatori ed ai clienti, ma una scefta
strategica. che interegssa 1otalmente T'organizzazione
nella sua totalita,

La stralegia della qualita totale si iscrive nelle me-
tediche del tipo programrmazione-controlle che con-
sentono ad un attore sociale di affrontarc una realia
complessa realizzando in essa un cambiamento deside-
rato,

Ma la sua peculiarita sta nel [atio che nan si tratta
unicamente di un nuovo approccio alla gestione orga-
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nizzativa, bensi di una vera ¢ propria "filosofia” riferita alle relazioni che in-

tercorrone tra gli attori della scena economica, primi {ra witti il cliente ed il

fornitore.

Questa strategia nella versione di TQM (Total Quality Management) si &
imposta a livello industriale (prodotti) ma poco a poco ha coinvalio anche i
servizi, fattore sempre pilt importante in una logica di mercatoc aperto e for-
temente dinamico.

Nel linguaggio delle norme della classe ISQ, si intende per gualitd “in-
sieme delle proprieta e delle caratteristiche df wun prodotto o di un servizio che
conferiscono ad esso la capacita di soddisfare le esigenze espresse o implicite
fdel cliente]” (ISO 8402).

1 sistema qualita & “un sistema efficace per integrare gli sforzi per lo svi-
luppo, il mantenimento ed il miglioramento della gualita, dei vari gruppi in
wun'organizzazione, in modo che produzione ed assistenza garantiscano la piena
soddisfuzione del cliente al niinimo costo” (Feigenbaum).

L'assicurazione della qualita si realizza attraverso norme ¢ linee guida
in grado di garantire la costante e puntuale applicazione di procedure atte a
migliorare continuamente la qualita e la soddisfazione dei clienti dell'orga-
nizzazione oltre che delle altre componenti coinvolie {(dipendenti, proprieta-
ri, subfornitori, societd).

Ma l'applicazione di tali sistemi — pensati in un primo tempo per Ie im-
prese industriali — alla realtd dei servizi formativi provoca non pochi pro-
blemi derivanti dalla peculiarita della formazione stessa.

Infatti, per poter delineare cid che rappresenta la qualita della formazio-
ne, & necessario porsi preliminarmente le seguenti questioni:

* come individuare i clienti della FP?

¢ in che modo delineare i risullati della formazione?

+ come delinire la responsabilita dell'organismo erogatore in relazione a ta-
li visultati?

» come elaborare la qualita del servizio di formazione sotto l'aspetto orga-
nizzative ma senza dimenticare quello pedagogico?

* in quale moda ampliare il significato di formazione o di praliche [orma-
tive specie nell’ambito dell'impresa (ovvero non intesa solo come stage o
aggiornamento)?

s come specilicare la natura e le pratiche della valutazione dell'azione for-
mativa e definirne il rapporte con 'assicurazione-qualita?

Si tratta di questioni importanti, che hanno interessato il mondo della
formazione negli ultimi anni, fortemente impegnato in uno sforzo rilevante
di trasformazione; in tal senso, la tematica della qualita ha coinvolto tutti gli
ambiti del sistema, ovvero l'organizzazione, le pratiche della formazione {ed
in particolare la valutazione) ed inline la collocazione degli organismi eroga-
tivi all'interno del “mercato formativo”.

A proposito di questultimo, occorre dire che si tratta di un mercato par-
ticolare, nel quale si nota la compresenza di diversi modelli d'azione, il pilt
rilevante dei quali sembra essere il modello istituzionale o di “concerrenza
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amministrata”, mentre il modello concorrenziale pare — specie nel nostro
Pacse — in genere minoritario,

Come si pud intuire, la natura ambivalente del mercaro formativo in-
fluenza decisamente la questione della qualila della lormazione ed il tema
della certificazione.

Tnaltre va tenuto conto della particolare collocavione del sistema (ormali-
vo-professionale in quanto “sistema di confine” che incrocia pll organismi
ed attori. Di conseguenyza, si fa complesso il quadro delle sfide connesse alla
gualitd. Esso & definibile schematicamente nel mode seguente:

1. Organismo di *+ Accedere ai mercati concorvenziali riducende 1 costd
formazione v qualificando i prodottifservizi
« Creave un servizio allidabile ovvero rispondente alle
esicenze del cienti in modo da acquisirne la lducia
* Padroneggiare la qualith e migliorarla cantinnamenle
¢ Trarre un vantaggio commerciale da tutti questi storzi
2. Chienti individuali » Valorizzare il praprio potenziale od accrescere i pro-
priv hagaglic di competenze
& Aumentare il proprio valore sul mercawo del lavoro e

delle prolessioni
* Finulizzare in modo pertinenwe ol officace-cHficiente i
propri storzi all’attivith formativa
3. Impresa cliente » Fur evolvere ed accrescere le competenze del persona-

le in rapporte al bisogni dell'organizzazione
* Spendere il budget per la formazione in modo perti-

nente ed elticace

4. Comuniii tocali » TFinalizzare la Yormazione allo sviluppo locale:
» valorizzando le visorse
¢ promuovendo eecupaziane
»  creando iniziativa ceonomica
s incrementando la socialith

5. Stato » Finalizzare la spesa formativa ad obiettivi di pubblica
utilita

Questa complessita di attori e di atlese rappresenta uno degli elementi
peculiari del sistema formativo-professionale in riferimento alla qualité.
2. Unione Europea e qualita

Une stimolo rilevante in tema di qualita viene dalla Unione europea. Per
comprenderlo occorre fare riferimento ai tre obiettivi generali della sua poli-

tica:

15



» abolizione fra gli Stati membri degli ostaccli alla libera circolazione di
beni, persone, servizi e capitali

* contributo a un’istruzione e ad una formazione di qualita

s valorizzarione delle culture degli Stati membrl.

Tutto cio nel contesto del principio di sussidiariets, che prevede una coo-
perazione ed un adattamento volontan tra gli Stati membri.

In particolare, il nuovo capitolo 3 nel Titolo VIII del Trattato definisce
I'importante funzione della Commissione in tema di sviluppo di un'istruzio-
ne di qualiia, evitando di passare per un’armonizzazione delle disposizioni
giuridiche e legislative degli Stati membri (di cui si conferma la responsabi-
lita riguardo ai contenuti dellinsegnamento ed all'organizzazione dei propri
sistemi di istruzione e formazione),

Ad esempio, la recente “Proposta di raccontandazione relativa alia coope-
razione europea in wiateria di garanzia delln qualita nell'istruzione superiore”
propone uno siretio legame tra:

a) valutazione e garanzia della qualita
b} libera circolarzione e mercato unico
¢} trasparenza ¢ reciproco riconoscimento dei titoli.

L'approccio della qualita ¢ della sua certificarione risulta molio coerente
con tali cbiettivi generali.

Esso, attraverso il rinvio a norme tecniche e consensuali, permette di su-
perare la logica dirigistica degli apparati pubblici in una prospettiva di dele-
gificazione, valorizzando di contro il consenso delie parti in gioco, la loro ca-
pacita (ed il lovo interesse) a delinire autovincoli tenendo conto delle osizen-
ze sia dei clienti sia dei produttori.

La normativa lecnica & strumento continuamente aggiornabile e supera
la necessita di seguire pesanti iter burocratici come invece avviene per nor-
me di legge. La normativa — a diflerenza della legge — & quindi pit accetta-
bile e maggiormente applicata; essa ¢ consensuale poiché volontaria e pre-
scinde da un potere coercitive. Cio rappresenta un elemento di forza: le nor-
me infatti debbono esserc sutficientemente buone per poter essere accettate
¢ quindi rispettate.

Esiste una notevole dillerenza di sistemi nazionali di istruzione e di for-
marziong; di conseguenza, vi sono di fatto strade molto diverse in tema di
qualitd della formazione e guindi di perseguimentc della certificarzione. In
generale, si puo dire che la dove il sistema di “regolazione” della formazione
& particolarmente preciso ¢ orientato alla qualita, il processo di certificazio-
ne rappresenta pill © meno come un elemento aggiuntivo che conferma uno
stato di cose preesistentc; 14 invece dove il sistema di formarzicone & scarsa-
mente regolato oppure presenta spasl di non qualita, allora il processo di
certificazione risulta impegnativo poiché pone in gioco una serie di regole
orientate alla filosofia del “sisterna aperio” di formazione.
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3. Tre scuole di pensiero circa la qualita nella formazione professio-
nale

In linca generale, si possono individuare in terna di gualita in rapporto al-
la [ormazione tre diverse scuole di pensiero:

1} qualita come valutavionc

2} qualita come slandardizzarione

3} qualitd come affidabilita del sistema.

3.1, Qualita come valutazione

La qualita come valutazione appartiene ad un approccio di origine peda-
gogica che poi si & esteso a tuttd gli altri {attori del processo Formativo, sia di-
retti che indiretti, arricchendosi di strumenti & metodiche anche fortemente
diversi da quelli di natura pedagogica.

La logica della valutazione dellazione formativa consiste in una serie di
esami o ispezioni che vengono svolti in particolari momenti ¢ con metodi
adeguati rispetto al “ciclo di vita” del processo-prodotte formativo. In lal sen-
s0 si possono avere ire livelli di valutazione:

» ex anle {svolta prima della realizzazione del servizio lormative)

* in itinere (corrisponde al monitoraggio, ma in alcuni casi anche all'ispe-
zione)

¢ ex post {al termine dellattivitd formativa),

Ma vi & anche una valulazione di sistema che punta a rilevare la coeren-
za tra gli obicttivi iscritt nel piani di sviluppo (dell'ente pubblico, ma anche
dell'impresa) e interventi realmente svolti, ma che inolire considera anche
criteri di efficienza e di effetlo {capacith delle arzioni realizzaie di sviluppare
un circuito moltiplicatore nel contesto di riferimento).

Il punto forte della logica della valutazione & la sua capacita di classifica-
re le varie componenti del processo/prodottc formative e di misurarle: cssa
consenle inlatti di indagare su altivita formative che appariengono ad orga-
nismi di diversa natura, Nella realta italiana, la prospetliva valutativa (che [a
parte dell'approccio progertuale) ha permesso di dare inizio al superamento
delle rigide barriere tra comparti e segmenti del sistema di formazione, an-
che se non pochi sono stati i problemi che essa ha compaontate,

Infatti, si sono regisirate le seguenti difficolta:

* appesantimento burocratico: la valutazione spesso st @ traslormata in una
“doppia burocrazia’ che st ¢ sovrapposta a quella tradizionale di tipo
ispettivo-amministrativo, con forti costi dovulti alla raccolta dei dati, alla
produzione dei criteri, alla misurazione ed all'attriburione di giudizi;

*  costi eccessivi: @ la conseguenza dell’appesantimento burocratico, lanto
che in aleuni casi si & sospesa la valutazione poiché presentava costi qua-
si pari all'azione formativa su cui essa si intendeva applicare;

* casualita; la logica valutativa ha dato vita ad una sorta di indifferenza cir-
ca i soggelli che erogano formazione e la lore dimensione culturale e in-
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tenzionale, elementi che dalla gran parte degli esperti vengono considera-

ti invece decisivi nel successo del servirzio formativo,

Per questi motivi (ed aliri, tra cui la incapacita della valutazione a condi-
zionare ed indirizzare effettivamente il sistema verso obiettivi di cambia-
mento}, la logica valutativa si & evoluta affrontando la tematica delia stan-
dardizzazione.

3.2, Qualita come standardizzazione

La qualitda come standardizzazione si impone come strumento dinamico
del sistema formativo ¢ punta alla definizione di requisiti minimi di accetta-
bilita delle varie componenti della formazione:
¢ lorganiszazione crogatrice
* i progetti
s i risultati.

Cio consente di delinire le condizioni organizzative, strumentali e di
performance dei prodotli-servizi formativi che consentano al sisterna di por-
si delle mete e di poterle perseguire e quindi verificare. Tn una parola: di qua-
lificarsi.

La qualificazione del sistema di formazione prolessionale & infatti un
processo assolutamente necessario perché esso si doii di un insieme vera-
mente sistemalico di azioni, ed inolire sia dillusivo, stabile, contrellato e ca-
pace di cffetto moltiplicativo.

La valutazione pud vidursi ad un'attivitd puramente formale se non si de-
finiscono effettivi standard formativi che consentano di comparare qualifi-
che, contenuti [ormativi pits rilevanti e modelli organizzativi (durata, attori,
ambient], tecnologie, eic.). Cid consenie successivamenie di introdurre un si-
sterma di certilicazione ai vari livelli del sistema di formazione:

* delle organizzazioni lormative;

s dei progelii;

»  degli esiti {(apprendimenti);

s dellimpalto (valore aggiunto in termini socio-economici).

Ma, se pure la logica della standardizzazione [ornisce elementi imporian-
ti per la trasformarzione del sistema formativo in un sistema aperto, essa
comporia anche alcune problematiche:

»  omologazione: lo sforzo di portare tutti ghi elementi del sistema ad un li-
vello minimo delinito dallo standard produce un effetto omologante che
fa smarrire gli elementi di eccellenza e di qualitda ma pure le identita e le
culture formative dei vari altori in gioco

s appiattimento: come conseguenza a quanto detto sopra, le organizzazioni
in un regime di standardizzavione tenderanno a produrre performance
medie, conformi agli standard, evitando di predurre qualita ed eccellenza
che in tale logica non vengono premiate

s franmmmentagione: essa & collegabile al difetto di casualith sopra accennato
{connesso al fatto che spesso gli standard prioritari sono quelli riferiti al-
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la sinpgola azione formativa), ¢ produce una graduale dissipaziene dei le-

gami che si instaurano tra organismi erogativi, organismi [inanziari e ter-

ritori di riferimento.

Le disposizioni del tipo accreditamento appartengono inixialmente a ta-
le logica, anche se ultimamente cercano di aprirsi alla prospettiva successiva,
quella dell'affidabilita del sistema erogativo.

3.3. Gualita come affidabilita

La logica dellaffidabilita ¢ totalmente differente da quelle precedenti.
Con essa si intende la “confidenza” che una data organizzazione evidenzia
nell’assicurare che il proprio processo/prodotto sia continuamente reso coe-
rente con le aspetlative dei ciientifutenti.

Cit esprime uno slorzo continuo di
* coinvolgimento del personale nelimpegno dclla qualita totale
* rilevazione delle necessita dei clienti/utenii e degli organismi di riferi-

mento
» adeguamento dell'organizzazione a tali necessita
* ricerca delle non conformita e di una lore positiva risoluzione
* creazione delle condizioni di un miglioramento continuo.

L'affidabilita si riferisce:

a) ad un prodotio/servizio

b) ad un’organizzazione,

La prospetiiva dell'alfidabilita nasce da due esigenze fondamentali:

assicurare la rispondenza del prodotio a specifiche tecniche definite

garantire la sicurezza da parte dell'utilizzatore.

Tale approccio, che trae origine dal mondo industriale, si é via via impo-
sto — pur se con non pochi problemi — anche nel mondo dei servizi. Le pro-
blematiche sono dovute al fatto che, per carenza di conoscenze e di metodo-
logic procedurali, si & ritenuto di ovviare al ritardo accumulato tentando di
muluare concetti e teeniche del settore industriale. Il servizio non & tangibi-
le, ma risulta da una serie di processi che vengono “confezionati” di velta in
volta,

Di conseguenza, l'erogazione del servizio si avvicina pitt al concetto di
“quality assurance” piuttosto che a quello di gualita del prodotto. Inoltre la
qualita del servizio inizia a monte, ovvero al momento della sua definizione,
dove si individuano le prestazioni qualificanti. T'ale spiegazione deve essere
esaustiva e deve figurare al momento dell'offerta come descrizione del pro-
dotto.

La logica della qualita come affidabilita & effettivamente un modo nuovo
di intendere l'intero sforzo dell'vrganizzazione ¢rogatrice e dei suoi compo-
nenti. Essa supera pertanto i difetti di omologazione ed appiattimento indi-
viduati nel caso della standardizzazione, ma apre a nuove problematiche:

*  strumentalita: molti di fronte al diffondersi delle forme di certificazione
della qualita mirano unicamente all’acquisizione del documento piuttosto
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che a realizzare gli interventi che rendano cffettivo il sistema qualita nel-
la propria organizsaxionc,

* costi/dimensioni: indubbiamente la gran parte delle organizzavioni di pic-
cole e medie dimensiont si trovano in diflicolta nel dare vita ad un dise-
gno culturale ed organizzativo cosl impegnativo (vedi ad esempio la nor
mativa ISO 9000);

¢ disposizione culturale: conseguentemente, risulta critica la presenza di
una reale disposizione culturale (della direzione, del personale, ma anche
dei vari altori in gioco) a tale modcllo, intesa sia come insieme di valori
e di intenzioni che spingono a svolgere il servizio formalivo sia come “di-
sposizione a comportamenti di qualita”,

Abhbiamo riassunto le tre scuele di pensiero circa la qualith nella forma-
zione professionale nella seguente 1abella comparativa;

TIPO DI APPROCCIO ENFASI PROBLEMATICA

L | VALUTAZIONE clagsificazione / misurazione | + appesantmente burocratico
e Ccosti cocessivi

s casualita

2 | STANDARIIZZAZIONE | siandard {requisiti minimi) + omologazione

* appianimenio

+ frammentazione
3 | AFFIDABILITA normativa consensuale * slrumenlzlith
e costi/dimensioni

v disposizione culiurale

Ora affrontiamo i diversi modelli di certificazione presenti,

4, Modelli di certificazione della qualita presenti nell’ambito formativo

I modelli di certificazione dillusi nel sisterna di formazione (ma guesta
classificazione vale anche pit in generale) sono i seguenti :

1) norme [SO 9000

2) modello EFOM

3) associarioni di qualita,

4.1. Le nomue 18O 9000

Le norme ISQ 9000 tendono a fornire dei documenti di riferimento che
attestanc l'eflettuazione di pratiche a carattere tecnico £ commerciale volte a
conferire a determinati prodotti/servizi la capacilta di soddisfare nel miglior
modo possibile le esigenze di impiego per le quali sono concepite.

Infatti, 'acquisizione della fiducia da parte dei clienti risulta dalla realiz-
zazione da parte dell’'organismo erogatore di attivita preliminari e sistemnati-
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che tendenti ad assicurarc la qualita dei prodotii-servizi forniti. L'assicura-
zione qualita impone all'organismo di formazione:

a} di scrivere ¢id che fa

12) di fare cid che ha scritto

c) di provare cio che ha fatlo.

Tali norme hanno un impato estremamente rilevante sul mercalo della
formarione, nel senso che tendono:
¢ acrcare il mercato nel senso della sua apertura lavorendo Vinformarione

¢ le condizioni del dialoge e dell'interazione tra fornitori ¢ clienti;
¢ ad introdurre criteri di selevione basati sulla presenea i certificazioni di

assicurazione-qualiti.

La famiglia di norme UXi EN 18O 9000, pubblicate in una prima versio-
ne nel 1987 ed in una seconda nel 1924, & wlilizzata ai [ini della certificazio-
ne, ovvero di riconoscimento, da parte di un organismo neutrale (o “terzo™),
della conformity delle disposizioni attuate da parte dell’organismo rispetio
alle esigenze espresse dalle norme.

Le narme contratiuali per I'utilizzo ai fini esterni sono:

IS0 9001 Modello per Passicirazione delfa gualita nella progettazione, svi-
luppo, fabbricazione, installazione ed ussistenza

IS0 9002 AModello per l'assicirazione della qualita nelle fabbricazione, in-
stallazione ed assisterza

IS0 2003  Modelli per Passicurazione della gualita nelle prove, controlli ¢ col-

laudi finali.

Le motivazioni che spingono gli organismi di formazione a certificarsi so-
no le seguenti:

o convmerciale: di fronte ad un'ollerta multipla, il possesso della certifica-
zionc rappresenta un valore aggiunto importante;

»  srrutierale: la possibilita di essere oggetto di inlerventi numerost e diver-
sificati ¢ la disponibilita di strumenti di diffusione delle metodiche di as-
sicurazione della qualith permettono di chiarire { ruoli di ciascuno, gl
ambiti di intervento, le finalita del proprio lavore;

¢ di impresa: una mighore organizzazione consente di diminuire i costi di
intervento e di conseguenya di aumentare lu propria competitivita: inol-
tre la formalizzazione del saper-fare ¢ delle regole rende possibile di con-
servarne traccia nel tempo; infine l'assicurazione qualita conduce ad una
maggiore responsabilizzazione e coinvolgimento del personale.

Ma la logica di chi ottiene la certilicazione pud essere duplice:

s ottenimento di un documento al solo scopo di sviluppare un vantaggio
competitivo sul mercato di riferimento

» punto culminante di un processo di miglioramento significativo dell’'ar-
ganizzazione,

E questa 'ambivalenza delle norme [SO 9000, che emerge anche dalle ri-
cerche del scttore.
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Si riporta un grafico generale delle norme indicate:

4000

Introduzione

Concetti principali

Uso ai fini intevni (conduzione aziendale)
Uso ai fini esterni (utilizzo contrattuale)
Scela del modelln

NORMLE CONTRATTUALL SYILUPPO
UTILIZZO AL FINT ESTERNI DEL SISTEMA

9001
La qualith & assicurata durante: 900_4_ _ _ ‘
* progettazionefsviluppo Definizione ed attuazione del sisterna
e produzione | allaverso I'analisi:
* installazione + def mercam
» assistenza dopo la vendita » del tipo di prodotto
* dej processi di produzione
*» delle esigenzefaspettative del cliente
9002

La qualita & assicurata duranie:
« produzione
= installazione

203

La qualith ¢ assicurala durante:
» controlli -
+ collaudi

» prove tinali

L'applicazione della nerma ISO 9001 alle attivita di formazione — secon-
do le prassi tipiche delle imprese di produzione — & visultata da un lato ec-
cessivamente pesante € dall'altro poco centrata sulla peculiaritd dell'azione
formativa.

Da gui la necessitd di linee-guida specifiche,

Per tale motive, diverse realtd nazionali hapne in corso l'elaborazione
di guide di lettura della norma ISO 9001 applicata agli organismi di forma-
Zione.

Inoltre, sono in corsc di elaborazione le future norme 1SO 10015 che
rappresenteranno una guida a disposizione delle imprese clienti di formazio-
ne per mettere in opera i consigli e le esigenze relativi alla formazione delle
norme della famiglia ISO 9000,
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4.2, I niodello EFQM

Si tratta del modello di gestione della qualita proposto dalla fondazione
europea per la gestione della qualita (Enropean Foundation for Quality Ma-
nagertent), denominate modello E.F.0.M., mollo nolo per essere utilizzalo
nell'assegnazione del premio curopeo della qualité.

Esso consente la valutazione (assessment) del livello di eccellenza nella
gestione della qualita ed & anche utilizzato da molte aziende europee nel pro-
cesso di autovalutazione |

Il modello non propone un melodo schiusos bensi un meta-metodo ovve-
ro deserive come dovrebbe essere il metodo da wtilizzare.

La scelta del modello & siata motivata dalle seguenti ragioni:

s E un modello conosciuto e diffuso che riassume molte esperienze sull'ec-
cellenza arganizzaliva

s E basato sulla filosofia della qualith woiale che pone la persona al centro
dell’'organizzazione

¢ Coslituisce un riferimento unico allinterno di tutto il sistema in que-
stione

» Consente di avviare un processo di apprendimento di un linguaggio co-
mune, quello della qualiid

+ Permette di innestare un processo di continuo ¢ graduale miglioramenio.

1l modello & strutturato in 9 elementi, ognuno dei quali ba un peso nella
determinazione del punteggio finale,

Gli elementi di valutazione sono suddivisi in duc classi:

1) FATTORY; si riferiscone al “come” VEnte usa le risorse ¢ i processi a
sua disposizione per la gestione secondo i principi della qualita totale;

23 RISULTATT: si viferiscono al "cosa” 'Ente ha prodotto ovvero all’effet-
tivo risultato otitenuto dalla gestione,

Utilizzando una metalora, possiamo definive { nove elementi del modello
come dei termometri e la loro applicazione come la misurazione dello stato
di salute dell'organizzazione.

E interessante notare la distribuzione dei pesi autribuita nel modello, che
evidenzia in lermini quantitativi gli aspetti ritenuti particolarmente impor-
tanti per la qualita.

A tlale scopo, la soddisfazione dei clienti ¢ considerato il risultato pitt im-
portante a [ronte dei processi che hanno il maggior peso tra i fattori.

Ii piano di implementazione del modello all'intermo dell’Ente di forma-
zione passa infaiti attaverso le seguenti {asi principali:

[. Attuazione di progeiti di adeguamento organizzativo in alcuni poli del
sistema, ispirati alle indicazioni del modelio E.F.Q.M ;

2. Personalizzazione del modello alle peculiarita culturali e valoriali
dell'Ente, in quanto organizzazione di servizi formativi;

3. Sperimentazione del modello attraverse la conduzione di processi di
autovalutazione;
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4. Revisione del modello e approntamento di una guida operativa per
I'autovalutazione da utilizzare all'interno del sislema;

5. Uso diffuso del modello per la gestione della qualita all'interno del
CSF.

IL MODELLO E.F.Q.M.

Gestione del Soddisiarione
Personale dei Dipendenti
9% 9%
Politich i i i
Leadership So itic .-e Processi S(:idt'ilsg?zw'ne ERu:ultsa,.li )
10% ifraiegie 14 €] Clientl conomici
B an% 15%
Risorse lmpatt'o s‘ulla
905 Societa
6%
FATTORIL RISULTATI
3 - -y :
5044 50%

Alle scapo di chiarire ulteriormente i contenuti, riassumiamo brevemen-
te le finalita dei vari [atlori e risultati:

1l risulialo seddisfazione dei dipendenti (clienti interi), la cui finalita con-
siste nel valutare cid che { dipendenti provane per il loro Ente, ¢ indubbia-
mente innovativo; infatti, per la prima volta esso viene formalmente conside-
rato come elementc importante ai fini dell’'eccellenza qualitativa.

1 risultate seddisfazione del clienie ha lo scopo di valulare come 1 clienti
esterni perceplscono l'arienda e la qualita del suo servizio. Cio spinge UEnte
di formazione a “proiettarsi verso I'esterno’ per ascoltare la voce del cliente
nonché ad interrogarsi sui livelli di qualita fornita,

Un risuliato particolarmente significative per la FP & Fhupatio sulla so-
cieta che valuta la percezione della collettivila nei confronti dell’'crganizza-
zione di formazione. 8i tratta di un termometro per rilevare il risvolto socia-
le delle azioni e degli esiti prodotti dalla formazione.

L'elemento risultati ecomomici ha un peso quasi equivalente alla soddisfa-
zione dei clienti; la spiegazione & da ricercare nel principic della qualita to-
tale secondo il quale la qualita non costa ovvero fare qualitd comporta un au-
mento del valore e non una dissipazione di tisorse.

L'elemento pii1 innovativo & il fattore leadership, che si pud traduire come
la capacita di guida all'interno di un’organizzazione, E un elemento partico-
larmente critico nella FP, ragione per cui esso va adegualamente affrontato.

24



Il fattore processi si riferisce a tutti quegli aspetti organizzativi i cui tisul-
tati incidono sulla qualita prodotta. Essi comprendono sia i processi operati-
Vi (progettazione, produzione, controllo della qualita, orientamento, assi-
stenza, ele.} sia i processi gestionali (marketing, controlle dei progetti, co-
municazione, controllo di gestione, etc.).

1l fattore gestione del personale ha lo scopo di valuiare il modo in cuil
I'azienda utilizza il potenziale umano nell’ottica di un continuc migliora-
mento delle proprie attivitd; csso costituisce percid un termometro sulla ca-
pacita del CSF di gestire il personale,

11 fattore risorse ha lo scopo di valulare come vengono utilizzate le risor-
se per conseguire la qualitd. La sua importanza deriva dall'orientamento
delf'azienda a valutare l'efficacia, piuttosio che l'efficienza nell'uso delle ri-
sorse materiali e lecnologiche.

Il fattore politiche ha lo scopo di valutare come la direzione tiene con-
1o dei principi della qualita totale nella definizione, realizzazione c revisione
delle politiche ¢ delle strategie aziendali. Tali politiche indicano la strada
maesira da seguire per realizzare la missionc dell'azienda.

3.3, Le associazioni di qualita

Interessante & la logica delle associazioni di qualita (regionali, aziendali,
altre) ovvero di fornitori di formazionc.

Tali associazioni legano I'adesione dei propri membri a criteri basati sul-
la qualita; essi operano secondo la logica degli standard minimi da assicura-
re per poter essere accetlati dall'associazione stessa.

Alcune di queste associavioni di qualith contrassegnano l'adesione con
un’etichetta che funge da segnale al mercato che il fornitore di formazione &
membro di un organismo di qualita,

Si possono individuare (ad esempio nel caso tedesco) 3 tipi differenti di
associazioni di qualita:

a) quelle che cercano di innalzare il livello di qualita dei mercali regionali;

b) quelle che comprendono assnciazioni industriali c/o imprese a quesle
affiliate al fine di innalzarc it livello di qualita della formazione dei loro di-
pendenti e principalmente del personale direttivo;

<) altre che associano sulla base di eriteri specilici da csse definite.

Per meglio spiegare la via associativa alla certificazione di qualita si pud
fare riferimentio al caso italiano dell/ ASFOR, Associazione per la Formavzione
alla Direzione Aziendale, nata nel 1971 con T'obiettivo di sviluppare la cultu-
ra di gestione in ltalia, di qualilicare l'offerta di formazione manageriale
adatlandola continuamente alla dinamica della domanda. Essa conta oltre
50 soci tra Scuole, Centri, Istitutl, Enti e Societli,

¥ socio fondatore, con e altre magglori associazioni europec, di EQUAL
{Eurpean Quality Label).

Essa prevede la scguentle “Tabella di confronto dei requisiti mininii e ob-
bligatori per l'ncereditamento ASFOR™:
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MASTER IN GENERAL MANAGEMENY MASTER SPECIALIZZATO
caratteristiche diverse o aggiuntive rispetta
al Master in General Management
Obiettiva |Fomire congscenza organica ¢ sistematica della | Approfondimente di una funzicne aziendale, un
=estione aziendale settore di attivila v oaren tomaltica specilica
Selezione dei candidati
Requisiti | 90% lavreati 104 diploma di seunla media su-| 80% Javreati 20% diptoma di seuolo medin so-
candidati | periore; cth minima 27 anni; esperienza di lavo-| periove; eth minima 27 anni; esperienza di fave-
ra con responsabilith di lipo diraitive efo coor-| 1o con responsabilila di tipo direttive efo coor-
dinamento di risorse di almena 4 anni. dinamento di risavse Jdi almena 4 anni
Procedura Almene tre dei seguentt elernenti:
di ammis- « curriculum studi ¢ professionale
sitine s sollogui
* prove Seritie
= test psica-attitudinle
Attivila didattica
Durata complessiva: 1500 h di cui in anla: 1000 ©
minima | di cui in aula: 1008 h giornalicra; 6 h Ji 60
giornaliera: & h di 60° cormplessiva 1500 h Impegne didattico in aula por ke tematiche di
General Managemenl: almeno 35% (330 1) del
tatale ere in aula.
Aren specialisricn: 4% dollathivitd complessiva
Artivith complementari obhligatorie: <= 10%
are in aula
Piano di  |Almene 8 ha e seguentd |2 aree tematiche: Almeno 7 va le seguenti 12 areg lemaliche:
studia s siralegia ¢ politica aziendsle o contahilitd, | * strategin ¢ politica aziendale = contabilith,
bilancio ¢ amministrazicne * controllo di ge-| bilancie ¢ amministrazione * controlle di ge-
stione » economia Industriale ¢ dei scrvizi # fi-| stone * coconomia indushriale © dei servizl » fi-
nanza NNz
» geshione risorse umane e relazioni indusiriali| » gestione risorse umane e relazioni indugrriali
» markerng ¢ vendite + metodi quantitativi » nurketing e vendite * metodi quantitariy
= OrFAnizZAZIONe ¢ compartamento oreanizzati-| ¢ organizzazione e comportament: organizzati-
v * problemi ghuridicl delimpresa = produzio-}vo * problemi ciuridici dellimpresa + produzio-
ne, logistica, rlearca ¢ sviluppa ¢ sistemi infar-| ne, logistien, ricerca ¢ sviluppo = sistemi info-
mativi mativi
Impegna mininio per acea: 50 h Imipegno minima per area: 3% 1
Progelii * Durata: almenn 10 settimane
sul campo * Caratteristiche: sviluppe di nn progetic applicala
Corpa « Composizions: docenti con responsabilita di- | * Composizione: docemi con responsability di-
dovente  |dattica; Comitate Scientificn; csperti senza re-|dattica; Comitate Scientifico: esperti senza re-
sponsabilita didattica con impegna minire | sponsabiling didattica con impegne  minimo
non interiore ai 10 pz. ¢ Esperienza: almeneo 3 |non ioferiore ai 10 go. = Esperionza: almeano 3
anni di attivith didatrica efn Bormativa; efo al-|annd dioativith didaltica oo Tormadiva; ofo al-
wmeno 3 anni di esperfenza  professiopalemens 5 amni di esperienza prolessionale
ucll'area. * Numern totabe: 10 di cui almeno 3 | nell'area di specializzazione, * Numero totale:
con impegno didallico non inferiore alle 50 ore. | 15 di cui almeno 5 con impegna didattico non
» Rowazione annuale: 30% inferinre alle 40 ore. » Rotazione annuale: 30%:
Direziane « Nembri: non pitL di 3 tra Comitate Scientifico, Direzione ¢ Coordinamente Master
Didattica * Impegno: almeuno 10¢ getanno
Altro * preferibilmente attorna a 30 pariecipanti in anla
» matodolagic: di tipo attive
s supporil porsonale (tutavs, assistentd, ete ), attrerzanwe {hiblisteca, PC, elc}
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Valutazione del rendimentn
Individuato ad inizio programma
Verificato durante lo svolgimentn
Formalizzalo ally fine
Frocedure di placement
Collacamento sul mercato di almens il 73% dei diplomalti - media delle ultime 3 edizioni - entro 6 mesi dal
rerming del corso.
Finanziamento del programma
Indicazione delle principali fonti di copertura finanzisria inclusi fondi e contributi per Ia realizzazions dei
programini ¢ borse &i studio.

Nel caso tedesco, dave tali associazioni sono piuttosto numerose, esse [a-
voriscono la diffusione di formazione di qualita specie nelle realta regionali.

Spesso la certificazione associativa & connessa alla certificazione ISO
9000, integrata pertanto da elementi peculiari alla formarione che tali norme
non prevedono. :

Anche e associazioni di qualita deliniscono standard minimi di gqualita
che aintano gli associati ad ettencre una posizione di evidenza nel mercato
della formazione.

Esse inoltre lasciano uno spazio sufliciente per i fornitori al line di deli-
neare modelli di servizio specifici, pilt adatti alle proprie peculiari necessita.
Ancora, esse offrono una piattaforma per lo scambio di esperienze. Infine,
tali associarzioni possono diventare agenzie in grado di aiutare i piccoli lor-
nitori a sopravviverc in un mercato molto sofisticato.

E quesio il motivo per cui tale modello di certificazione lavorisce le orga-
nizzazioni medic-piccole {che diversamente vengono sollfocate da organismi
pitt grandi e meglio rispondenti alle normative della classe 150 9000},

Stranamente, lale {orma di associazione di qualita non e diffusa in Nalia,
dove invece sussistono tutte le condizioni che potrebbero consentirne il suc-
Cess0.
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vanee Scuola, FP
e mondo del lavoro
Dinamiche e prospettive

Ho articolato il mio intervento in cingue parti. La
prima si riferisce ai rapporti tra istruzione ed econo-
mia in generale, la seconda tratta piu specilicamente
delle relazioni fra scuola ¢ mondoe del lavers, la terza
approlondisce il rapporto tra i giovani e professione, la
quarta cerca di delineare alcunc prospetiive per l'occu-
pazione e la quinta per il sistema {ormativo, anche in
relazione all'articolato del governa sui cicli,

1. ISTRUZIONE ED ECONOMIA

1l punto di partenza e costituito dalia teoria del ca-
pitale unrano che & nata tra la fine degli anni 50 e l'ini-
zio del ‘60 nel quadro del funzionalismo e come rispo-
sta agli interrogativi emersi da pit parti circa leffi-
clenza delle massicce spese effettuate in quel periodo
per linanziare l'espansione enorme del sistema scola-
stico (Ribaolzi, 1993; Karabel ¢ Halsev, 1977; Barbagli,
1978: Benadusi, 1984). La tesi fondamentale che viene
sostenuta & che listruzione non rappresenta soltanto
un bene di consumo, ma va considerala anche come
un investimento produttivo sia per il singolo in guanto
estende le sue opportunita professionali, sia per la so-
cieth poiché prepara la forza lavoro necessaria per

s espansione economica.
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La teoria del capitale umano & stala largamente utilizzata nei puesi svi-
luppati per giustificare la democratizzazione dei sistemi formativi. Infatti,
l'allargamento dell’accesso alla scuola, elevando il livelle delle competenze
dei lavoratori, avrebbe contribuito alle sviluppo del sistema produttive e la
riduzione della selezione poteva far argine a due sprechi: dei talenti, in quan-
to molti giovani di origine sociale modesta, brillanti, ma privi del retroterra
culturale tipico di una famiglia dei ceti medi, rimanevano bloccati da esami
prematuri e severi ed erano impediti di dare alla crescita del paese I'apporto
delle loro capacita; delle risorse, poiché le ripetenze facevano spendere il
doppio per percorrere un anno di scuola e con gli abbandoni l'investimento
era totalmente perso. L'applicarione & stata ampia anche nei paesi in via di
sviluppo durante tutti gli anni '60, Particolare successo ha registrato la spie-
gazione del sottosviluppo. La rapida ripresa dei paesi sviluppati dopo fa se-
conda guerra mondiale, nonostante le gravi perdite di capitali fisici, sarebbe
dovuta alla presenza di una forle riserva di capitale umano: di conseguenza,
il sottosviluppo sarebbe da attribuirsi al fatto che le popolazioni del tervo
mondo, pur avendo le materie prime, mancherebbero delle competenze ne-
cessarie per utilizzare tecniche di produzione pit avanzate.

Alla fine degli anni "60 la crisi economica ha messo in discussione la rela-
zione positiva che la teoria del capilale umano ipotizzava tra istruzione ed
economia: il sistema scolastico era cresciuto in maniera imponente, ma nel
mondo produttivo si registravano segni sempre piti preoccupanti di disoccu-
pazione intellettuale e di stagnazione. A cid si aggiungeva la contestazione
del ‘68 che rifiutava ogni asservimento della scuola alle esigenze del capitali-
smo, sia nel senso della subordinazione alla strutiura prolessionale sia nel
senso della riproduzicne della struttura sociale esistente. La critica pit con-
vincente si appunta a mio parere sul fatto che la teoria del capitale umano
trascura le ragioni strutturali della poverta siano esse la situazione di classe
o lo scambio diseguale, cioe l'attuale ingiusto ordine economice internazio-
nale. Nonostante cid, non credo che si possa negare che esista un vantaggio
individuale e sociale a investire nell'istruzione, anche se & difficile stabilire in
anticipe e con esattezza la misura degli effetti positivi o il tempo in cui si fa-
ranna sentire (se a breve, a medio o a lungo termine),

In seguito sono state elaborate altre teorie, ma nessuna ha ottenuto un
consenso generale (Ribolzi, 1993; Karabel e Halsey, 1977, Barbagli, 1978; Be-
nadusi, 1984). Vi & chi sostiene che tra istruzione ed economia esiste una
rapporto positivo, come dice la teoria del capitale urmano, anche se indiretio
e non pilk diretto. Secondo Bowles e Gintis la scuola sarebbe apprezzata dal
mondo produttivo capitalista non tanto per le conoscenze e le competenvze
che fornisce, quanto perché forma i tratti della personalitit che consentono un
inserimento docile nelle gerarchie industriali e nelle burocrazie. Inlatl, le
qualita del carattere che assicuranec il successo nell'istruzione sarcbbero le
stesse che identificano il bion lavoratore; tale assunto, perd, ha trovato nel-
la ricerca empirica solo modesti riscontri {(1978). Qltre alla teoria dei tratti
della personalita, ipotizza un rapporto positive indiretto anche gquella
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dell'istruzione come cultura ¢ cero di Collins {1980). 11 tilolo di istruzione
posseduto non vale come attestazione delle abilita 1ecniche acquisite quanto
dei valori interiorizzati. Inlaui, la dirigenza di una organizzazione sceglie-
rebbe | dirigenti dal proprio ceto e i dipendenti dai ceti subordinati che,
perd, hanno interiorizzalo una cultura di rispeto nei confrontt del ccto do-
minante, Anche in questo caso si tratta di affermazioni che mancano di un
sostegno univoce e convincente sul plano empircice; ineltre, lo stesso Collins
ammetie che la scolarizzazione elementare di massa sarebbe un prerequisito
neeessario per il decollo induswiale di un pacse.

Altri studiosi (Passeron, 1982) hannao elaborato la reoria dell'tuflazione dei
tiroli di studio secondo la quale 1ra istruzione ed economia non sussisterebbe
aleun rapporto. L'aumento del livello dei titoli richiesti per 'assunzione ai
vari posti di lavoro non potiebbe essere attribuito al ritmo incalzante del
progresso scientifico e tecnologico, ma dipenderebbe da un eccesso di ma-
nodopera istruita per cui lo stesso titolo di studio non assicurerchbe pin l'ac-
cesso alla medesima occupazione del passato ma a una di livello pit basso,
avendo perso di valore, essendosi clog inflazionato. Un qualche risconwro in
questo senso verrebbe dagh Stail Uniti dove durante 1 secolo XX sollamo il
15% dell'innalzamento del livello di istruzione della {orza lavoro potrebbe
farsi risalire a cambiamenti nelia struttura prolessionale. Tn contrario sem-
bra accertato che l'istruzione di base di massa precede lo sviluppo industria-
le: inoltre, l'esperienza di lavora non pare sulficiente per far acquisirve saperi
¢ competenze a quel livello di sofisticazione che questi hanno ormai toccato.

La tesi del parcheggio si situa all'esiremo opposto rispetio alla teoria del
capitale umano e parla di un rapporio negativo (Barbagli ct alii, 1973). Nei
periodi di disoccupazione si registrerebbe una creseita degli iscritti al siste-
ma formativo: per evitare gli efferti negativi della mancanza i lavoro si en-
trerebbe nella scuola come in un parcheggio in attesa di uscirne al momento
propizio. Al contrarie nelle [asi di piena occuparzione gli effettivi del sistema
fermativo rimarrebbero stabili o diminuirebbero. Di fatte perd il rapporto
negativo non ¢ sempre vero: negli Statl Uniti U'espansione dell'istruzione su-
periore dopo la seconda guerra mondiale & avvenuia in un periodo di piena
occupazione.

A sua volta la teoria della soglia educariva ipotizza rapporti dilferenziati
secondo i) Hivello scolastico (Karabel e Halsev, 19773, La soglia sarebbe co-
stituita dal titolo dell'obbligo che ha scarso valore nel mercato del lavoro; sa-
rebbe invece la formazione post-chbligatoria a determinare la variarzione dei
redditi man mano che cresce di livelle. Pertanto, la teoria del capitale uma-
no offrirebbe indicazioni valide per [ gradi superiori del sistema scolastico
mentre le altre teorie servirebbero per quelli inferiori. Rimane tuttavia 'obie-
zione di Collins che la scuola elementare di massa precede il decollo indu-
striale.

Le indicazioni che vengono dalla lerrerarura pifs recente circa l'incidenza
dell'educazione sullo sviluppo economico attesiano un superamento delle po-
sizioni pill negative del passato e il raggiungimento di una prima sintesi
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{Saha e Figerlind, 1994). Tuttavia, la relazione & tutt'aliro che semplice e di-
retta: in altre parole non esistono automatismi per cui si possa affermare che
qualsiasi investimento nel settore formativo conduca necessariamente aj i~
sultati voluti ¢, pertanto, non sono da escludere casi di eccessiva fiducia nel-
le stralegie educative ¢ di una scelta di modalita sbagliate di intervento for-
mativo, Al tempo slesso va dichiarato con forza che non @ pensabile per un
paese realizzare una politica per lo sviluppo senza il soslegno di una popola-
zione adeguatamenie formata, in particolare se si tiene conto dell'attuale fa-
se di esplosione delle conoscenze e di espansione della tecnologia, Partanto,
si pué dire che 'educazione @ il fattore principale dello sviluppo a condizio-
ne che la sua traduzione in un progetto concreto corrisponda alle esigenze
proprie di clascun paese.

2. RAPPORTI TRA SCUQLA, FP E MONDO DEL LAVORO

Tali rapporti si giocano anvitutto a livello di socializzazione lavorariva,
cioé del processo attraverso il quale la persona acquisisce la propria identita
professionale (Ribolzi, 1988). Nella situazione attuale si qualifica per due
caratteristiche principali: € un processo continuo che comporta cambiamen-
ti e sviluppi per cui non si pud parlare di una identitd sostanzialmente rag-
giunta nella lase inizialc della vita e non pid modificabile; inoltre, nella so-
cieth post-industriale, percorsa da rapide traslormazioni, un altro aspetto
fondamentale va identilicato nella disponibilita al cambio.

Prima degli anni ‘70 era opinione comune che la famiglia e la scuola eser-
citavano una incidenza notevole sulla formazione dell'identita professionale
che, tra Taltro, avveniva sostanzialmente nella prima infan«ia. Ora le posi-
zioni sono pil articolate. Anzitutto, il Tuclo maggiore sarebbe svolto dal pri-
mo lavoro e dalle agenvie di socializzazioni emergent come i mass media,
La scuela e la famiglia hanno ridotio la lovo incidenza, anche se questa non &
scomparsa; la ragione della perdita di influenza andrebbe ricercata nella in-
capacita delle due agenzie di anticipare concretamente i futuri rucli lavorati-
vi a causa della separazione tra il luoge di abitazione della famiglia e quello
del lavoro e a motivo del caratiere astratto delle informazioni che la scuola
fornisce circa le occupazioni.

La socializzazione lavorativa implica la [ormazione di un'immagine glo-
bale del mondo del lavoro e di un insieme di aspettative riguardanti il pro-
prio lavoro personale; a sua volta il sistema produtiivo coltiva determinate
attese nei confronti di coloro che intendono inserirsi al proprio interno.
L'aspettativa pitt diffusa tra i giovari nei confronti della scuola & che un gra-
do elevato di istruzione garantisca un lavoro non manuale qualificato, Come
si sa, tale attesa si sconira con la realtd dura della disoccupazione intellet-
tuale; nonostante c¢id, la scuola rimane una condizione necessaria per 'ac-
cesso a posizioni elevate, anche se non sufficiente.

Quanto alle attese del sistema produttive, va anzilutto segnalato un cam-
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biamento di lfondo che si & verificato negli anni '80: si & infatti passati da una
sfiducia generalizzata nei confronti della scuola alla convinzione di un rap-
porte positivo ira il potenziamenio della qualita dell'insegnamento, det pro-
grammi ¢ dell’apprendimento e lo sviluppo economico e sociale (Confindu-
siria e Assolombarda, 1992). Nel mondo imprenditoriale si 2 creala una con-
vergenza sull'assunto che nei prossimi decenni si assisterd a una esplosione
delle conoscenze € a una grande diffusione del sapere scientilico: pertanto, la
formazione di risorse umanc soprattutic di eccellenza & destinata a diventa-
re un nodo essenziale delle politiche di sviluppo delle societa past-industria-
li. Un'altra tendenza che si riscontra consiste nell'importanza crescente che
viene data alla socializzazione ai valeri, alla formazione culturale di base, ri-
spetio alla preparazione tecnica. Va poi sottolineato che & venuta meno la
stabilita delle esigenze formalive delle imprese per cui & ditficile determina-
re la domanda del mercawe del lavoro.

Pertanto, quale & il ruolo che si prospetia per la scucla nella transizione
alla vita atiiva? Certamente essa ha perduto la posizione centrale ¢ monopo-
listica che aveva avulo in passalo ¢ la sua azione va inserila in un quadre di
educazione permanente., La sua {unzione tenderd a concentrarsi sempre di
pitt nella fermazione generale, mentre condivider in misura sempre mag-
giare con altre agenzie la responsabilita di trasmetiere compelenze lecniche,

Quanto alla FP, prendo le mosse dallo stesso documento del governo sui
cicli. "Occorre peraliro superare la concezione finora dominante [...] che la
formazione professionale sia una scelta riservata agli cspulsi dal sistermna sco-
lastico, ai disadatiati, a coloro che trovano difficile inserimento nel monda
del lavoro [...]. Questa immagine unilaterale e assai riduttiva della [ormazio-
ne professionale era gia da ptd di un secolo in contrasto con la creazione di
istituti di formazione professianale a livello secondario ¢ terziario ed & ora
in nello contrasto con la realth stessa delle politiche della formazione
dell' Unione Europea e di tultl i suoi stati membi [...]J." {(Ministero della Pub-
blica Istruzicne, 1997, pp.19-20).

In ogni caso, del sistema formative la FP ¢ parte legittima e non sussidia-
rin, in quanto essa costituisce una variabile determinante della crescita socio-
economica. La FP & il sottosislema lormative che per esempio, nel nostro
paese, si qualifica per la pili grande concretezza in quanto opera nello sno-
do tra domanda e offerta di lavoro; in particelare essa interviene nella fase di
raccordo fra tre gruppi di sistemi: praduttive e scolastico; lavorativo e for-
mativo; della stratificazione sociale e della promozionc degli strati pin debo-
li della societa. Inolire, presenta un grado notevole di {lessibilith e di aperiua-
ra verso il contesio esterno, anche se non sempre nella misura voluta, Secon-
do pei i diagrammi di {lusso disegnali dal Rapporto Censis del 1994 il 18%
circa di una leva si iscrive alla FP in diversi momenti del percorso formativo
e a vari livelli {Censis, 1994). Inolire, come si vedra pil ampiamente in se-
guite, su 518.534 posti di lavoro previsti per il prossimo biennio dalle impre-
se il 16.7% richiederanno una qualifica professionale (Censis, 1997).

“Tl sottosistema della [ormazione professionale regionale, attraverso svi-

33



L

luppi successivi, si & strutturato per rispondere ad una pluralita di esigenze
formative che potenzialmente coprono tutte le transizioni che le persone si
irovano a vivere lungo l'arco della vita: dalla formazienc per il lavore alla
transizione studio-lavoro, dal lavoro al lavoro, mediante percorsi di [orma-
zione; post diploma e post laurea, per soggetti disoccupati; per occupati; per
soggetti a rischio di marginalith sociale e culturale” {Formazione Professio-
nale regionale, documento Berlinguer, accordo per il lavoro, 1997, pp.109-
110). In altre parole, 1a FP costiluisce la seconda gamba del sistema formati-
vo insieme con il sottosistema di competenza del Ministero delia Pubblica
Istrurione,

3. GIOVANI E SITUAZIONE OCCUPAZIONALE

Le irasformazioni che si sono prodotte nella domanda e nella produzione
det beni hanno comportato cambianwenti profondi anche nei mercati del la-
voro det vari paesi secondo la lore posizione nella nuova economia mondia-
le (Butera, 19289; Carnoy et alii, 1993). Un numero crescente di lavori si situa
nei comparti della tecnologia avanzata o in quelli dell'industria ¢ dei serviz
iradizionali che sono stati ristrutturaii proprio al fine di potersi avvalere del-
le nuove tecnologie, E’ un ambito in cui la ricerca e lo sviluppo sono decisi-
vi e che richiede nei ruoli piti importanti personale capace di innovazione. In
aumenic sono anche quelle occupazioni che domandanc (lessibilita, cioe
I'abilita di prendere decisioni non routinarie; inclire, in questo setlore il bi-
sogno di aggiornamento pud essere continuo perché i lavor risultane in co-
sltante mulamento.

Un altro trend consiste nella possibilita che nel corso dell’attivita profes-
stonale st debba cambiare pifi volte occupazione a causa dell'aumento della
competitivita e della necessita di continue ristrutturazioni delle imprese. In
aggiunta, si diffonde il part-time e i conwratti di prestazione d’'opera per cui
in generale le occupazioni sono molie meno garantite che nel passaio. Gene-
ralmente & in crescita la presenza nel mercato de! lavoro delle donne che
svolgono melte delle nuove professioni nei settori dei servizi ¢ della tecnolo-
gia avanzata (Tueros, 1994).

Tl problema piu grave & costituito gencralmente dalla disoccupazione. Per
quanto riguarda in particolare ['Tlalia, questa & cresciula dal 10.2% del 1993,
al 129 del 1995, al 12.2% del gennaio del 1996 fing al 12.4% del gennaio del
1997; in valori assoluti il numere degli cccupati & rimasto sostanzialmente
invariato tra gli ultimi due anni {da 19.833.000 e 19.824.000), mantre quello
dei disoccupali @ salito da 2.756.000 a 2.809.000 (Mastragostino, 1997, Cen-
sis, 1997), Tali dati potrebbero essere fuorvianii se non viene ricordato che il
tasso & il 21.8% al Meridione in paragenc al 10.6% al Ceniro e al 7.1% al
Nord e che raggiunge tra i giovani il 34% (55.9% nel Sud).

Eppure il lavore & visto o vissuto da questi ultimi come un elemento che
ha una sua rifevanza signilicativa all'internc del proprio progetto di vita, ben-
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ché minore della famiglia, del ragazzofa e degli amici, ed appare [ortemente
intrecciato con il valore del riconoscimento di sé e del proprio ruolo (Buzei,
Cavalli e de Lillo, 1997; Denatl e Coloz«i, 1997}, Tnfatti, I'esigenza globale
propria del giovane di sentirsi apprezzato e ritenulo responsabile nelle pro-
prie scclie diviene tanto pil vilale quanio pit tende a concretizzarsi in una
richiesta di riconoscimentio professionale. Linserimento nell'occupazione si
ricollega pertanto a questo bisogno fondamentale di valorizzazione delle pro-
prie potenzialita propositive ¢ costruttive. Vale concezione positiva del lavo-
ro & accompagnala perd da una visione realistica delle difficolta di accesso al
mercalo del lavoro e dalla necessita di acquisire un’adeguala preparazione
culturale e professionale.

Al tempao stesso, si sa che nel mondo giovanile & in atto una revisione del-
la culture del lavaro. Questa appare sempre pill caratterizzata: dalia perdita
di centralita dell'etica del favoro; da una maggiore attenzione aglt affeud, ai
rapporti con le persone, agli interessi individuali, rispetto al lavoro, come
clementi su cul fondarsi per dare un senso alla vita.

Secondo il quario rapporto 1ARD, tra { giovani occupati crescono nel pe-
ricdo 1992-95 1 mollo soddisfaiti del lavoro svolto (Buszi, Cavalii e de Lillo,
1997). 1l dato vienc spiegato ipotizzando che, enuto conto della difficile si-
tuazione occupazionali, essi 81 considering dei privilegiati. Anche gli insoddi-
sfaui crescono e probabilmente tale polarizzazione va spicgain solo da moti-
vi contingenti relativi alla condizione del mercaie del lavora.

Le problematiche che i giovani incontrano nel trovare un lavoro si giusti-
ficano anche per i seri limiti riscontrabili nelle politiche dirette a facilitare
Tentrata per la prima volta nel mondo del produitivo. Sempre il quarto rap-
porto IARD ha evidenzialo che le strategie per reperire win ' neotipazione consi-
stono principalmente nellc conoscenze personali: nel 30.7¢ dei casi l'aluto
viene dai familiari e nel 30.6% da amici e conoscenti. Neppuireg un quinto ha
conseguito il Javoro muovendosi da solo, menue i canali pubblici sembranc
essere del Lutto inutili.

La slessa indagine metle in risallo che dal 1992 & diminuita la tendenza
tra i giovani lavoratori alla riduzione dell'orario di lavore a costo di una cor-
rispondente diminuzione dello stipendio - dal 394 degli intervistatli al 17%.
Probabilmente nel periode si deve essere abbassata la gratilicazione per la
retribuzione oilenuta anche per elletto delle difficolta in cui si & imbatiuta
Veconomia del nostro paese durante questi anni,

Un dato interessante € costituito dalla ciescita della domenda di formazio-
ne-lavaro rra i giovani (Censis, 1997). 11 10.3% dei maschi alla visita di leva
afferma di studiare e lavorare allo stesso tempo ¢ la mela circa deghi iscritti
al diploma universitario svolge contemporaneamentc qualche attivita lavora-
tiva. La distribuzione non & uniforme su tutto il terrilorio nazionale, ma cre-
sce al Sud (14.9%) rispetto al Centro (8.4%) e al Nord (6.99), correlandosi
con la situazione occupazionale; al contrario, il fenomeno non sembra di-
pendere dalla condizione economica della [amiglia, almeno in maniera
esclusiva, In proposito va tenuta presente la crisi in cui si trovano gli stru-
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menti normativi disponibili, 'apprendistato e i contratti di l[ermazione-lavo-
10, il primo in coslante decremento dal 1990 e i secondi in diminuzione (ino
al 1993, anche se registrano una ripresa successiva che, pero, @ molto al di
sotto dell’'espansione del decennio precedente. Entrambe le stralegie sono
state utilizzate come sirumento di [acilitazione dell'inserimento nel mondo
del lavars, mentre hanne perso del tutto ¢ quasi la componente formativa.

4. PROSPETTIVE SULL’OCCUPAZIONE

Tali prospettive, soprattutto nel lunge termine, dipendono dalla direzione
che la nostra societd prendera nel futurc. Sulla base degli studi pitt recenti in
materia si possono prevedere quaitro scengri (Raivaola, 1994; Bengtsson,
1993; Isfol, 1996). 1l primo & quello dello sviliippo senza occrpazione: i siste-
ma. produttivo si espande, ma non & capace di assicurare il pieno impiego.
Tale previsione si fonda sull’apparente paradosse sperimentato negli ultimi
anni in molu paesi occidentali che hanno attraversato una fase anche lunga
di sviluppa econemico accompagnala da alti tassi di disoccupazione.

Un secondo scenario viene identificato con la sociera del termpo libere, In
questo caso tultl hanno un'occupazione che, perd, assorbe una parte minori-
taria del propric tempo in quanto i lavori relativamente poco numerosi ven-
gono equamente distribuiti fra tutti gli interessati, riducendo di molto le ore
di lavoro.

Un terzo scenario pudr esserc definito come la societa del volontariato. 11
concetto di lavoro non va ristretto agli impieghi pagati, ma si estende a tutte
le aitivita sociali, economiche 0 mentali che preducono valore aggiunte. Nel
monde il da fare non manca, molto al di 1a delle accupazioni retribuite,

Un ultimo scenaric ipotizza il ritorno al piero tmpiego come effetto del
recupero di vitalith del mercato. Le nuove tecnologie in un primo momento
possono mettere in crisi V'occupazione, particolarmente la meno qualiticata,
ma nel lungo periodo dovrebbero cambiare il modo con cui operano le no-
stre econamie e, possedendo un potenziale considerevole per l'aumento del-
la produttivita, accrescere lo sviluppo e 'occupazione. L'incidenza relativa-
mente modesta che finora esse hanno esercitato si spiegherebbe con l'inca-
pacita dei nostri sistemi produttivi di lar seguire alla loro introduzione le ne-
cessarie innovavioni nei luoghi di lavoro e di potenziare gli investimenti nel-
lo sviluppo delle risorse umane. Seconde questa scuola di pensiero il vero
ostacolo alla crescita anche deltoccupazione andrebbe ricercato nello svi-
luppo insufficiente del capitale umnano a livello micro e macro ¢, pilt a mon-
te, nelle carenze del sistema formativo. Il quario scenario sembra non solo il
pitt plausibile, ma anche il pitt umano; esso, tra l'altro, ha ricevuto il soste-
gno dellOECD, 'Organizzazione internazionale per la cooperazione ¢ lo svi-
luppo economico che raggruppa i 24 paesi pill industrializzati dell'Occidente
(Bengtsson, 1993).

A giudizio del rapporio su istruzione e [ormazione della Commissione
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Europea, la ricaduta principale sulla formazicone delle tendenze evidenziate
in campo occupazionale consiste in una domanda indirizzata al sistema Jor-
mative di sviluppare Patiftndiie ol lavore e aff ardvita (Cresson e Flvnn, 1996).
A questo scopo sard necessavio Tornire al giovani una combinazione equili-
brata di conoscenze di base, di competenve tecniche e di atleggiamenti so-
ciali ¢ cid pud avvenire sia nella scuola, sia nella FP, sia nelle imprese.

Tav. 1 - Assunzioni previste nelle imprese italiane per livello
istruzione - anni 1997-1998 {(in VA e %)

LIVELLC M ISTRUZIODME

Assunziondl Laurea | Diplorma | Qualifica | Livenea Nl Tatale

previste ' Madia islnEione
Tndustria 231.807 3.8 ) 19.5 383 1.2 100.0
Servizi 236,927 10.0 3%6 13.4 214 6.7 100.0
Classi di- .
mwensionali: . .
-4 211.748 28 284 15.1 d4.3 3.2 1000
dipendenti 16176 6.5 2580 18.0 349 3.5 1000
iD-49 3 31.454% 1.2 3= 152 122 259 10010
30-199  « Fle 151 1541 3T 14,0 10.9 231 130.0
200 olure «
Liwc]li
inquarram.:
dirigenti 3033 B7.4 [26 0.0 n.o (.0 100.0
quadrifimpg,. | 163181 | 22.4 6.6 3.0 0.0 00 100.0
aperai 351.405 0.0 138 209 45,1 T2 100.0
Nord-Ovest 166.773 10.7 EER 16.6 247 143 10400
Nord-Est 150,360 3.9 30,7 148 263 162 1040.0
Centio 91.863 92 3.3 [ 137 330 13.7 100G
Sud e [sole | 109538 4.4 285 151 433 506 {000
Totale
generale 518.534 7.7 313 15.7 304 13.7 100.0

Fonte: Censts

I risultaii di una recente indagine condotta nel nostro paesc su 89.776 im-
prese sembrerebbe in un certo senso dar ragione all'uliime degli scenart
¢lencati sopra, anche se in negativo (Censis, 1997). La demarnida df formazio-
ne delle aziende per 1 posti di lavoro da lore ipetizeati nel prossimo biennio
implica sole nel 409 dei casi un livello di istruzione secondario ¢ superiare:
pill specificamente il 7.7% richiede una laurca e il 31.3% un diploma di se-
condaria superiore {cfr. Tav.1). Al contravio, il 30.6% «i conlenta della licen-
za media e il 13.7% non attribuisce nessuna vilevanza al titolo di studio. La
domanda di pérsenale qualificaio & piu elevata nei servizi, nelle imprese con
pitt dipendenti e al nord-ovest. ln sostanza, l'opinione sostenuta sul piano
teorico dal mondo imprenditoriale civca la necessita di innalzare gli standard
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di formazione della forza lavoro non (rova risconiro nel lore comportamen-
o pratico: la domanda di [orza lavoro qualificata si pone a livelli pitt bassi
della offerta, mettendo in risalte la configurazione ancora elementare dei
profili maggiormente richiesti dalle aziende.

Una indicazione confortante viene dal dato sulle qualifiche professionali
che sono richieste nel 16.7% delle assunzioni previste, dimostrando come si
& detto sopra la rilevanza che conserva la FP (cfr, Tav. 1). Passando ai parti-
colare, va tenuto presente che le pili ambite sone quelle ad indirizzo tecnico-
industriale che ammontano ad oltre il 4046 del totale, mentre scarsa conside-
razione viene mostrata per i settori tecnico-artistici (3.2%), amministrativo-
aziendali (1.7%) e turistico-alberghieri (2.7%). Requisiti ulteriori sono ncl
55% dei casi una precedente esperienza di lavoro, nella meta quasi successi-
vi interventi {ormativi in azienda, in un terzo circa il posscsso di una com-
petenza trasversale come le lingue straniere e in pitt di un quarto quello del-
la informatica.

5. VERSO UN SISTEMA DI FORMAZIONE PERMANENTE:
A CONFRONTO CON L'ARTICOLATO DEL GOVERNO

A mie parere, la concretizeazione in ltalia del quarto scenario comporta
la realizzazione di un sistema di fornazione permanente che dovrebbe preve-
dere la scguenti misure;

1) realizzazione di un sistema formativo integrato nel senso che
I'istruzione va ridisegnata in modo unitario, recependo la pluraliti dei cana-
li e delle agenzie formative esistenti, non come anomalie, ma come una “ri-
sorsa”. L'integrazione va realizzata tra i sottosistemi statale, non statale, del-
la FP e dell'Universita.

Come si sa, lo “scuolacentrismo” degli anni 30 e '60 & stato sostituito a
partire dalla decade 70 dal “policentrisme”. Infaui, lo sviluppo integrale
dell'uomo richiede it coinvolgimenio lunge l'intero arco della vita, oltre che
della scuacla, di tutte le agenzie educative (famiglia, mass media, imprese, as-
sociazioni, chiese...) in una posizione di pari dignita [ormativa, anche se cia-
scuna di esse interverrd in tempi e forme diverse secondo la propria natura,
la propria metodologia e i propri mezzi, Inolire, accanto allo Stato, tutli i
gruppi, le associazioni, i sindacati, le comunita locali € i corpi intermedi de-
vono assumere e realizzare la responsabilita educativa che compete a clascu-
no di loro.

Alle ragioni enunciate sopra va aggiunto che la societa odicrna si caratie-
rizza per la complessita sempre pil spinla di strutture, procedure, contenuti.
Tale complessitd comporta il venire meno di ogni pretesa monopolistica di
qualsiasi jslituzione. In altre parole, non é possibile soddisfare lattuale
molteplicita di bisogni con risposte uniformi o strutture unitarie, ma l'offer-
ta va diversificata il piti possibile attraverso un intervenio a rete. La societa
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complessa & anche una societid a-centrica: in altre parole si qualifica per la
mancanza di un unice centro ¢ per la sua sostituzione con una pluralita di
centri. Il fenomeno si rifletie sul piano micro in quanto la persona slenta a
lrovare un quadro di riferimento unitavio, organico, coerente e ordinalo nel
quale situare la propria vita. Siccome il fornire lale quadro di riferimento &
compito primario dell’educazione, bisognerd che il pelicenirismo lormative
sia accampagnato dalla realizzazione di un vero sistesna.

L'articolato del governo axsiiie decisamente questo orieniamento. tnfat-
ti, atl'art. 1 aflerma che "il sistema di istruzione e di formazione si articola
in: a} scuola dellinfanzia, istruzione primaria ¢ sccondaria; b)) lormazione
professionale; ¢) formazionc superiore non universitaria: d) istruvione supe-
riore universitaria; e) formazione continua”. T'unico problema & che ale si-
stema non si presenta inlegrale perché la scuola non statale non viene men-
zionala ¢come uno dai suot soliosistemi;

2) sull'esempio di altri pacsi della Comunitd Eurcpea, innalzamento del-
la durata delVistruzione obbligatoria a complessivi dodici anni di cui die-
¢l a termipe pienn e due anche a teorpo parziale in alternanza formazione-la-
vore, se si vuole veramenle assicurare ai giovani quell'ampia formazione di
base idonea a promuovere la crescita personale, Vovienttamento, la prosccu-
zione degli studi, I'inserimento nell’attivita lavorativa e la partccipazione re-
sponsabile alta vita democratica. Infatt, 1 giovani che subito dopo il comple-
tamento dell’obbligo vogliono juserirsi nel mondo del lavoro vanno aiutati
nella riccrca di un‘vecupazione allraverso i contraiti di apprendistato ¢ so-
stenuti nell'esercizio del mestierc da un completamento a tlempo parziale del-
la formazione culturale e professionale. I'introduzione deli’‘obbligo a tempo
parziale dovrebbe sia essere focalizzalo sulla FP sia castituire la premessa al-
la statuirzione del diritto-dovere per wtutti della qualifica per poter lavorare.

Mi sembra che l'articolate vada i gutesia divezione. Bisogna watlavia dire
che la strategia di assicurare a Luttl coloro che escono dope 10 anni un con-
tratio di apprendisiato non viene indicaia esplicitamenic nel decumento,
mentre la scelta dell’'obblige a tempa parsiale lo richjederebbe opportuna-
mente;

3) riconoscimento del ruolo paritario della FP. Del sistema formativo
integrato la FP & parte legittima, non sussidiaria. E” gpporiuno pertanio che
la FP diventi un canale percorribile di pari dignita anche per soddislare I'eb-
bligo di istruzione perché essa offre un approccio pili concreto e sperimen-
tale ad una porzione consistente di alunni al fine di acquisire gli standard
culturali fissati per liscruzione dell'obbligo. Tale possibilita non va vista co-
me un “compromessa”, ma come un ampliamento reale del “divitio alla for-
mazionc”, nel senso di un avvicinamento a guella “cquivalenza dei risultati”
— piuttosto che dei programmi, dei contenuti o delle sirutiure — oggi inter-
nazionalmente affermata come principio cardine dei sisteni educativi. La
paii dignith della FP candida inoltre questo segmento a ottenere un sostegno
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adeguato non solo per i corsi di | livello ma anche per quelli di II, per i cor-
si di formazione-lavoro, per quelli post-qualifica e post-diplorna e per la for-
mazione conlinua, in modo che 'offerta di FP non sia rivolta pili prevalente-
mente a un‘ulenza giovane, ma si apra a diverse fasce di destinatari dai gio-
vani agli adulti in differenti situazioni di studio e di lavoro.

1l riconoscimento della FP nell'elevazione dell'obbligo da parte dell’artico-
lato del governo & apprezzabile soltanto nel senso che il documento non la
esclude; non é invece accettabile per la modalith scelta in quanto non preve-
de ta FP come canale percorribile di pari dignita. n alire parole la proposta
governativa confina la FP in una condizione ancillare, subordinata, acciden-
tale ¢ condizionata, per cui viene ridotta a una semplice appendice di labo-
ratorio della scuola. Al contrario, la FP, pur con le opportune garanzie sul
piano culturale, che tutiavia non la devono snaturare, va mantenuta nell’'ob-
bligo in una condizione di eguaglianza con la scuola.

E pienamente valido nell’articolato il riconoscimento della FP come sotio-
sistenta formativo alla pari con la scuola. Tnoltre, si accetia che la frequenta-
zione positiva di segmenti della FP comporia acquisizione di crediti che po-
tranno essere fatti valere per ingresso nell'istruzione. La formazione supe-
riore non universitaria sembra poi alfidata prioritariamence alla FP dato che
essa non & immaginata in continuita con la scuola secondaria, anche se quc-
sta potra partecipare alla attivazione di tale sottosistema.

Rimangono tuttavia nen chiarite alcune questioni irnportanti. Lintrodu-
zione dell'obbligo a tempo parziale avrebbe dovuto essere focalizzato sulla
FP, mentre se & vero che essa pariecipa, il suo intervento potrebbe esserc
messo solto tutela della istruzione professionale attraverso lintegrazione.
Inoltre, I'articolato non cita pia aree che erano state attribuite alla FP nel do-
cumenic del gennaio e dal Ministro nella audizione parlamentare del
20.6.96, quali: l'apprendisiato e i contratti f/]; 'alicrnanza formazione e lavo-
ro; Parricchimento, 'integrazione e la specializzazione nel corso del trienni
della §SS; l'orientamento e il recupere delle situazioni difficili. Sarebbe gra-
ve se la FP ne fosse esclusa. Anche la formazione continua risulta invasa dal-
la scuola;

4} varo della riforma della secondaria superiore che assicuri I'am-
pliamento e il rafforzamento della formazione culturale entro ambiti di
studio orientati verso un ampio ventaglio di sbocchi professionali. Piu
in particolare, si tratta di eliminare la marcata gerarchivzazione fra i vari ti-
pi di $88, di razionalizzare il numero degli indirizzi oggi esistenti, di porta-
re la durata a 4 anni [n linea con la media dell'Unione Europea quante all'eta
di completamento della SSS, di dare adeguato spessore alla componente cul-
turale generale e alla professionalita di base, di introdurre nei piani di studio
un'area comune e una pluralita di indivized, di inserire nei piani di studio
discipline richieste dallo sviluppo culturale e sociale, di prevedere metodolo-
gie rispettose della centralila degli alunni e della dignitd degli studi, di porre
alla base di tutto la logica dell'autonomia e del progetto.
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A questo punte intendo prendere posizione sulla rottura che il documen-
to di lavoro del governo introduce sul piano strutturale rispette alle lince tra-
dizionali di tendenza entro le quali si @ mossa la riforma del nostro sistema
formativo. A mio pavere tate cambiamento di direzione crea pit problemi di
quelli che vuole risolvere.

Ricordo anvitutto che in Eurepa, a partive dagli anni ‘80, la priorita nel-
le riforme viene data alie fmovazioni gualitative sulle strutturali. I cambi
nelle strutiure si possono atluare senza problemi quando si @ proceduto a
un rinnovamento qualilativo, mentie i primi da soll difficiimente riescono
ad elevare la qualita. Pl specilicamente, dato che i risultati [ormativi sem-
brano entro certi limiti relativamente indipendenti dagli aspeuti strutturali,
T'atienzione vienc concentrata prevalentemente sugli ebietlivi, i contenuti e i
metodi.

La riforma strutturale proposta riguarda per una parte consistente livelli
che sono srati innovati da poco — le elementari — o che sono bisognosi solo
di ritocchi perché il cambiamento, pur apportalo da mella lempo, & gencral-
mente consideratn ancera valido — la scuola media unica. Inolure, essa couz-
7a con una impostazione su cul da anni si insiste da parte di wtti i progetti
di riforma e che & entrata ormai nella mentalita degli insegnanti {il modulo
543+2+3) a questo punio si corre il rischio di una resistenza passiva da par-
te dei docenti e dei sindacati che polrebbe mettere in forse i risultati del mu-
tamento voluto. Per non parlare poi dello spreco di energie che si sono pro-
fuse nella Commissione Brocea e le cul proposte verrebbera messe da parte
per ricominciare completamente da capo.

Pily che cambiare tutto il quadro strutturale, il documento dovrebbe con-
centrarsi sul vert problemi quali la elevarzione dell'obbligo, la riforma della se-
condaria superiore, la creazione di un autentico ¢ serio canale di FP, lo svi-
luppo e la sistemazione dei corsi post-secondari, la realizeazione di un vero
sistema di formazione continua, l'elevazione della qualita dell'insegnamento
¢ dell'organizzazione scolastica. Cid non significa che il tesio del governo
non contenga proposte intergssanti; soltanto che quesie possonag essere vale-
rizzate anche nellalluale quadro strutturale. Mi riferisco in particolare: alla
eliminazione di barriere 1roppo rigide [ra i diversi ordini ¢ gradi di istruzio-
ne; alla messa a regime dei risuliati della commissione parlamentare di veri-
fica della riforma delle elementari: alla introduzione nella scuola media di
opzioni gia a partire dal secondo anno per eliminare I'attuale uniformita di
offerta ¢ pil in generale all'adeguamento dei suoi programmi; all'allinea-
menio della eta terminale della 8835 al 18 annl come nel resto d’Europa;

5) introdurre i corsi post-secondari per fornire la formazione profes-
sionale a livello di specializzazione spinta. Pcrtanto, le caratteristiche di
un sistema post-secondario potrebbero essere le seguenti: formazione di lec-
nici specialistici di livello medio-alio; gestione da parte di una rete di sogget-
1i istituzionali interessati (le Regioni, gli enti di formavione e il Ministero del
Lavoro; il Ministero della PI ¢ le istituzioni scolastiche; il MURST; le impre-
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se e i sindacaii) con il coordinamento assicurato dalle Regioni nel quadro di
accordi di programma; stretto rapporto con l'evoluzione della domanda; de-
finizione di una cornice consistente in una legge-quadro nazionale e in una
programmazionc nazionalc per la formazione continua; predisposizione di
una struttura e di un'organizzazione {lessibili; promozione dellintegrazione
delle risorse sia finanziarie, sia di docenti; istituzione di un organismo, dota-
1o di competenze tecniche e di autorita scientifica, per lassistenza tecnica, la
validazione e il conirello dei corsi.

Da quesic punto di vista non si pud non consentire con l'introduzione da
parte dell'articolato del governo dei corsi post-sccondari per fornire la for-
mazione professionale a livello di specializzavione spinta dato che questa
non viene pii offerita dalla secondaria superiore che, invece, impartira fa
professionalita di base: tale spostamento si giustifica tra Ialtro con l'csplo-
sione delle conoscenze e della tecnologia;

6) potenziamento dell’orientamento scolastico-professionale sia co-
me dimensione essenziale dei processi di insegnamento-apprendimento
sia come offerta di servizi efficaci. Tale attivita va attuata dando anzitutio
priorita alla valenza formaliva che significa scelta deila centralita del giova-
ne e finalizzazione allautorientamento. Si tratia, in altrl termini, di elabora-
re un percorso di maturazione in cui i vari aspetti della personalita dell’indi-
viduo — interessi, atiitudini, valori, capacitd, compelenze ed esigenze del
mondo produttive — si chiariscono piano piano al giovane e lo aiutanc a de-
lineare un iter in sintonia con le finalita che egli intende liberamente perse-
guire. Inolire si dovranno al tempo stesso perseguive finalita di studiof
pianilicazione in [unzione delle “reali” opportunila [ormativo-occuparzionali
offerte dal mercatc del lavoro locale;

7) realizzazione di un sistema di formazione continua o di aliernan-
za formazioneflavoro che dovrebbe comprendere percorsi di riqualificazio-
nec, riconversione ¢ mobiliti. Essa va immaginata in siretta connessione con
gli altri percorsi in particolare con la FP a cui va riconosciuto uno spazio
adeguato. Inolire, presuppone una contrattazione tra le parti sociali, richie-
de la presenza di incentivazioni ed esige la definizione della qualiia dell'of-
ferta. In proposito ricordo che la legge Bassanini n.59/97 prevede che le isti-
tuzioni scolastiche possano realizzare percorsi formativi per gh adulti e par-
tecipare a programmi di raccordo con il monde del lavoro in collaborazione
con le Regioni; inoltre, gl accordi ira governo e parti sociali si spingono fino
a delineare la predisposizione di percorsi strutturati di formazione continua,
trasferendo gradualmente ed integralmente a questa prospettiva strategica il
contributo dello 0.309% gia a carico delle aziende (Ransenigo, 1997).

Mi sembra che il documento del governo vada nel senso sia di rafforzare
Torientamento sia di realizzare la formazione conlinua.,

In conclusione, bisogna superare lo scollamento tra scuola, FP, Univer-
sild e sistema delle imprese e avviare una collaborazione e una integrazione
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feconda tra i diversi sotlosistemi per dare ai giovani quella cultura professio-
nale che dovrebbe consentire loro di entrare da protagonisli anche nel mon-
do del lavoro del terzo miliennio.
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CASTAGNETTI

depiais al Parlaments Eurcpeo
Cepe delia delegazione itakans

de FPE [Partite Ponalars Etropeo;

Agenda 2000:
e possibile un’Europa
piu forte e piu ampia?”

1. lntroduzione

L'interrogativo che figura nel titelo di questo arti-
colo & watto da Agenda 2000, ciog dalla comunicazio-
ne che la Commissione europea ha presentato al
Parlamento europeo il 16 luglio scorso'. In senso
proprio, Agenda 2000 & il documento che raccoglie in
un insiemc organico le risposte alle richieste del Consi-
glio ewropeo di Madrid del dicembre 1995 sulle politi-
che comunitarie da rivedere o da proseguire e sulla
effetiiva ammissibilita dei Paesi che si sono candi-
dati a entrare ncll'Unione,

Benché il documento illusirata da Jacques Santer,
presidente della Commissionc europesn, si esprima in
termini di auspicio e non in forma di interrogativi, il
traguardo di un’Europa piu forte e pitt ampia appa-
re, ad un esame realistico, tutt’altro che scontato. Le
ragioni del prudente realismo manifestato da mgelti
commentatori sono perd riconducibili non tante al
contenuto di Agenda 2008, quanto al riflessi che su ta-
le piano di lavoro possono avere le incerte conclusio-

* Per gentile concessione di “Aggiornamenti Sociali” n. 11/1997.
' CoMMISSION 1ES COMMUNAUTERS EUROPEENNES, Agenda 2000, 3

i voll., Bruxelles 1997
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ni della Conferenza intergovernativa di Amsterdam? e, pit in generale, la
situazione politica dei Paesi dell'UE {Unione Europea). Non si pud negare
che in quest'ultimo anno si ¢ attenualo I'entusiasmo europeista, e cid & lega-
to al fatto che, dopo I'Eurepa degli ideali e dei vantaggi cconomici, i cittadi-
ni eurcopei hanno conosciuto i “costi” dell'integrazione. Meno giustilicabile &
invece la seconda e prioritaria ragione del rallentamento del processo d'in-
tegrazione, la quale ha un'origine politica, cloe il rifiuto degli Stati membri
di cedere parte della loro sovranita,

Ma non & guesto il tema del nostro intervente. Vorremmo invece illustra-
re 1 caratteri di fondo di quella che, se seguita rigorosamente, polrebbe esse-
re una via per ricquilibrare quella sorta di eurorallentamento di cui si dice-
va. Agenda 2000, infatti, pur non essendo un documento di radicale impulso
politico a un vero processo d'integrazione, presemia due iratti sicuramente
positivi: non nasconde certe difficolta, soprattutto di carattere finanzia-
Tio, che I'UE avra di [ronte nei prossimi anni, e ha il coraggio di indicare
quali Paesi sono quasi pronti per entrare fra cinque-sei anni nell’Unionc e
quali sono piin distanti da questo obiettivo, Questo programma della Com-
missione europea non ha natura decisionale, che & propria degli organi poli-
tici dell'UE?, ma ha certamente un forte valore di orientamento delle de-
cisioni che andranno prese nel prossimo quinguennio, come ha ribadito
anche Jacques Santer, che, presentandolo al Parlamento europeo, ha alfer-
mato: “il contesto interno ed esterno dell'Unione & in rapida trasformazione:
I'Europa deve adeguarsi, evolversi, riformarsi. L'ampliamento rappresenta
un disegne storico per 'Europa, ma anche un‘opporiunita che le viene offer-
ta: per la sua sicurezza, per la sua economia, per la sua cultura, per il posto
che le compete nel mondo”,

Prendendo spunto da questa affermazione di Santer vorremmo fare un’ul-
tima considerazione introduttiva. E verissimo che una UE pid forte & un di-
segno storico e allo stesso tempo un'opportunitiy; ma € doveroso precisare che
un'opportunitd comporta sempre, accanto all'eventualith o probabilita di

* 1l Consiglin curopeo di Amslerdam (16-17 giugno 1997}, che ha concluso la Conferenza in-
tergovernativa sulla revisione del Trattato di Maastricht, ha affronlate sole marginalmente il
problema, che avrebbe dovuto csserne Uoggelt principale, della ciforma istitusionale dell'UE
nt] senso di una unione politica federale imphicanic da parie degli S1a1) membri una cessione di
sovranith, Ha prevalso invece il tema dell'unione monetaria. Il Trattato di Amslerdam, messo a
punto in giugno, & stato firmaio dai 15 minisoi degli Esteri deghi Stati membri il 2 otole. Do-
vra ora essere ratificato dai vari parlamenti nazionali.

* La Commissione curapea, dal 5 gennaie 1995, ¢ composta da 20 membri, avendo alcuni
Pacsi (Ttalia, Francia, Gennania, Gran Breiagna e Spagna) due commissari, Prossimamente, i
compoenent] dovrebbero diventare 13, uno per ogni Paese membro dell'Unione. La Conmnissions
europeq & 'organo cusiode del rispetto dei trattati evropei e I'elemento trainante dell'Unione:
non ha pera poteri decisionali veri e propri, i quali spettano al Censiglio enroper (che riunisce,
di regola due volie all'anno, i capi di Governo ¢ i ministri degli Esterd dei Paesi membri) ¢ il Con-
siglhio dei ministii dell'Unione Evropes (oomato da quel mindstri dei Paesi memiri competenti
per le materie di volta in volta all'ordine del giorno): sono questi due argani che definiscano gli
indirizzi palitici di fondo e che adottanc le principali decisioni relative alla politica comuonitaria.
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maggiori vantaggi, anche la certezza di qualche sacrificio che sia precondi-
zione di quei vantaggi. In una recente stagione Ilialia ha conosciute un alto
livello di adesione al progello europeo; oggi si comprende che I'integrazione
curopea presenta pure degli oneri {(a cominciare dal riequilibrio delle nostre
finanze}, & anche un'attenuazione, o meglio una trastermazione, del concetio
classico di sovranita nazionale. Siamo convinti che, per ragioni ideali, ma
anche per motivi di opportunita economica, il progetto di unificazione politi-
ca dell’Europa continui ad avere un valore aliamente positivo, Non & un pro-
cesso indolore, ma nella storia di questo secolo non esistono processi di cre-
scita che siane stati indolori, nel senso democratico del lermine, ciog senza
sacrifici democraticamente e pacilicamenie soltoseritti da un popolo.

E bene tenere presente che, se si arrestasse il processo di costruzione
del pin grande soggetlo politico democratico del mondo, si avrebbero conse-
guenze negative sul pianc della difesa dei diritti umani, della promozione
della pace o almeno di una limitazione delle situazioni di belligeranza, ma
anche sul plano del benesscre e della tenuta dei nostri livelli di competitivita,
Il nuovo scenario chiamato mondializzazione, infati, pur essendo una ten-
denza nel complesso positiva, sia gid introducendo pressioni e tensioni can-
siderevoli nello spazio tradizionale delle imprese europec. Le economie di un
soggetto sovranazionale dal profili unitarl possono reggere ai nuovi competi-
tori, e possono anche consolidarsi; mentre, in un'Europa sfilacciata, st cree-
rebbero varchi considerevoli, che si cercherebbe di chiudere con politiche
neoprotezionistiche, invece che col mantenimento di unt primato nella qua-
lita della produzione. Tale primato, a sua volia, ¢ possibile solo con un con-
tinuo aggiomamento dei nostrl sistemni produttivi ¢ con Tarti investimenti
nella ricerca e nella tecnologia, tuute premesse chic hanne un margine di svi-
luppo melto maggiori nell'ambito dell'UE,

2. Gli obiettivi proposti da Agenda 2000

Agenda 2000 si apre con una valutazione degli obiettivi raggiunti in que-
sto decenmnio, alla luce di un bilancio che appare positivo: viene rilevato co-
me, dal 1986 a oggi, si siano avuli due ampliamenti (Spagna e Portogallo nel
1986, Austria, Finlandia e Svezia nel 1993), due rilorme dei Trauati (Maz-
strichl e Amsterdam}, e I'avvio dell'Unionc economica ¢ monetaria {UEM).
Inolire, nell'esaurirsi definitivo della “guerra [redda” e nella ransizione
dell’Europa ex-comunista a un quadro di regimi democratici, la Comunita e
poi V'UE hanno svolto un ruocle molto rilevanie,

* 81 guesto versante, proprio “Aggivrnamenti Sociali” ha offerto di recente alcuni preziosi
contributi: EMTORIALE, L'Euvopa wor ¢ solo nonewi inticg, 1. 4 (aprile) 1997 pp. 269-272 1ubr,
801, R. PaPin1 - A PavaN, L'Eurapa rel mondo: sfide per il pensiero social-cristiuno, n. 5 {maggio)
1997, pp. 413-426 rubr. 801; G. CAMPANINL, Lo erltuea cattolica del Navecento e Videa i Europa,
n. 6 (giugno) 1997, pp. 493-508 rubr. 801.
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Ora perd, se non si vuole arretrare, si deve crescere. E crescere significa
soprattutto raggiungere la modalita di funzionamento di un ente “sovranaczio-
nale”, anzitutto attraverso l'estensione generalizzata del voto a maggio-
ranza qualificata invece del voto all’'unanimiti: le entith che devono ar-
rendersi al potere di veto di un Paese membro, attivabile quast su ogni argo-
menio, non sono vere entitd sovranazionali ma semplici organizzazioni inter-
nazionali, cio¢ entitd che non danno vita a un vero soggetio superiore alle sin-
gole nazioni che si raccordano tra loro. Qucllo del voto a maggioranza quali-
ficata & proprio unc dei terreni di scontro su cui si & registralo un insuccesso
al vertice di Amsterdam. La Commissione raccomanda inolire di procedere,
prima del 2000, alla riponderazione dei voti in seno al Consiglio curopeo.

Dal momento che lo sblocco complessivo <i certe vesistenze non pud che
avvenire in sede politica, la Commissione chiede la convocazione, appena
possibile dopo il 2000, di una nuova Conferenza intergovernativa, per
adeguare I'Unione a un allargamento sestanziale e per raggiungere una coe-
sionc profonda: ma anche per attuare tale svolta, lo strumento primario sa-
rebbe l'inirocduzione del voto a maggioranza qualificata, necessario per supe-
rare le resisienze nazionali e particolaristiche,

Fra gii obiettivi dell"UE vengono indicate anche una maggiore coesione
a livello culturale e sociale fra le varie aree dell’Europa, l'attenzione all'evo-
luzione demogratica e ai problemi quotidiani dei cittadini, la ristrutturazio-
ne dei mereati e delle imprese, I'innovazione tecnologica. Alcuni di questi
obiettivi vengono strettamente collegati al tema emergente di questi anni: la
creazione (i posti di lavoro. La disoccupazione infatti costituisce 'emer-
genza pit drammatica che [ Paesi europei sianno vivendo, e una disoccupa-
zione cosi diffusa e spesso di lunga durata & un fatto che mina, soprattutto
nei giovani, lo stesso senso di appartenenza a una comunili civile, che viene
ad essere percepita conie Una realld estranea.

A livello delle “relazioni interne” all'Unione, vengono fatte tre affesmna-
zioni di fondo:

a) la competitivita delle imprese europee nel mercato mondiale dipen-
de, oltre che dai vantaggi che nasceranno da un vero mercato unico e
dall'Unione monetaria, dal loro dinamismo e dalle capacita e conoscenze dei
cittadini europei;

b) la coesione economica e sociale deve rimanere una prioritd politica,
tanlo pia necessaria nel momento in cul si va verso l'integrazione di Paesi
con un livello di sviluppo economico molto diverso da quelle dei Quindici;

) la riforma della politica agraria del 1992 viene giudicata un grande
successo, ma st deve ora punlare ad avvicinarla ai prezzi del mercato mon-
diale, coniugande 'attuale politica con aiuti diretti al reddito.

Fra le “velazioni esterne”, olire al riferimento ai soggetti e alle condizio-
ni dell'ampliamento, che vedremo piit oltre, si afferma la indifferibilita di
una politica estera davverp operativa: va giocalo un ruolo comunitario pit
incisivo nella difesa della democrazia, det valori della persona e dei diritti
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dell'nomo. Inoltre, cosa non scontata in un clima di opinione pubblica spes-
so fredda se non sospettosa verso la cooperazione internazionale, si riba-
disce 'importanza di quest'uliima, sottolineando come I'UE sia la massima
protagonista mendiale nella cooperazione allo sviluppo.

1l documento affronta poi la gquestione piu delicata, quella delle com-
patibilith finanziarie e della contrazione praticamente certa delle aree di
spesa. Sc si considera la tendenza di tutli 1 Paesi membii a ridurre il proprio
bilancic per rispetlare i criteri di convergenza, {a parallela indisponibilita di
1ali Paesi ad aumentare il proprio stanziamento comunitario, nonché il pros-
simo ingresso di Pacsi che porteranne minori condributi e un ulleriore as-
sorbimento di risorse comunitarie {essendo Paesi meno ricchi dei Quindici),
Fobiettive di “salvare” un livello apprezeabile di risorse per i Fondi struttu-
rali e la PAC (Politica agricola comune) appariva, alla vigilia della pubbli-
cazione di Agenda 2000, proibitivo. La Commissione fa una proposta abba-
stanza coraggiosa: da un lalo aumenta, per il periodo 2000-2006, la dotazio-
ne complessiva per i Fondi strutturali e di coesiope a 275 miliardi di ECU, di
cui 45 riservati all'ampliamentao’, dall’altro riesce a contenere l'inevitabile ri-
duzione delle risorse per i Fondi e per la PAC a patto perd che vengann at-
tuate alcune condizioni.

Prima di esaminare tali condizioni pué essere utile ricordare sinleticamen-
le a cosa servono e come si compongeno i Fondi strutturali. Essi tendonoe a
promuovere un miglior equilibrio economica e sociaic fra i Paesi dell'Unione,
¢ ad attenuare i divari fra le regioni dej Pacsi membri: agiscono attraverso le
azioni di sviluppo realizzate dagli Stati membri, i quali naturalmente concor-
rono con propri fondi al finanziamento di quei progetti. T Fondi strutiurali so-
no il FESR (o FEDER: Fondo europeo di sviluppo regionale}, il FSE (Fondo
sociale curopeo), il FEOGA (Fondo europeo agricolo di orientamento e garan-
7ia) e lo SFOP (Strumento finanziario di orientamento della pescaj, T Fondi
strutlurali sono stati programmati per un periodo di sei anni, dal 1994 al 1999;
da poco ¢ stato concluso il negoziato coi vari Pacsi per il secondo triennio
(1997-99); la rinnovazione dei Fondi strutturali & ormai un problema molto
ravvicinato. Al Fondi di coesiane, invece, accenneremo tra poco.

Con rilerimento ai Fondi strutturali, le condizioni per I'aumento del-
la dotazione complessiva sono:

a) la riduzione del numero degli Ghiettivi a tre, dai sei attuali (sctie
se 51 considera lo sdoppiamento dell’Obiettive 3 in 3a e 5b): 'Obiettivo 1 (#n-
terventi pey zone tn ritardo dl sviluppo) viene ridotto, il 2 {fmterventi per zomne
¢id sviluppate ma colpite dal declino industriale) viene ridisegnato, 11 3 (Lorta
alla disoccupazione di lunga durata ¢ tnuserimenio socioecononiico del gruppi
emarginati) e il 4 (Loita alla disoccupazione connessa ai mutanienti industria-

* Queste ¢ifre riferite ai Fondi strutueali ¢ al Fondo di coesione sane a prezzi 97, Da meota-
re ¢he nel periodo 1993-99 Je stesse destinazioni di spesa sempre a prezzi ‘97 crano siate pari a
cirea 200 miliardi di ECU.
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i e all'adattamento tecnologico} vengono assemblati nel “nuove” Obiettivo 3
(Sviluppo delle risorse rnane) mentre per gli Obiettivi 5a (Adegnarmento strug-
turale dell'agricolitiva e della pesca) e 5b (Interventt per zone ruvali valnera-
bili) non viene delineata una soluzicne netta, anche se Tassorbimento dcl
FEOGA-orientamento nel FEOGA-garanzia, € la previsione di un regime di
“liquidarione” trangitorio per le aree degli attuali Obiettivi 2 ¢ 3b, che non vi
rientreranno pit in futuro, sembrano indicamme la tacita scomparsa {quanto-
meno del 5by; infine, I'Obiettivo & (Progranusni per regiont a bassissima den-
site di popolazione) vienc climinato, anche se le zone [inora ammesse ad es-
so {Svezia ¢ Finlandia) avranmo un regime particolare;

b) la riduzione delle aree attualmente ammesse alla ripartizione dei
fondi riservati ad alcuni Obiettivi, per poler includere progressivamente 1
Paesi di futura adesione, 1 cui territori ricadono quasi interamente nelle aree
in ritardo di sviluppo;

¢) la semplificazione massima delle procedure di accesso a un fondo
comunitario, in parallelo perd con l'indicazione {politica) della riduzione del
numero di programmi ai quali una singola area regionale potrd pariecipare,
con 'obiettivo tendenviale di avere un solo programma pluriennale a cui una
regione pud CONCOTTETEC.

Nel detlaglio, la condizione indicata sotto a) implica un triplice impegno:

1) si dovra applicare in modo rigido 1l criterio di ammissibilita all'Obiet-
tivoe 1, per cul dopo il 1999 le regioni europee atiualmente ammesse il cui
PIL {Prodotto interno lordo) supereri il 75% della media comunitaria “usci-
ranno” progressivamente dalle zone Obicttivo 1%

2) I'Obiettivo 2 verra ridisegnato in una direzione che, per quanto sembri
di allargamento (I'ammissibilitd viene estesa a walte te regioni che debbano
alfrontare gravi problemi di ristrutturazione economica e sociale), & in realta
di restringimento, sia perché la filosolia delllammissibilita sara piir selettiva
di quella precedente, sia perché sul nuovo Oblettivo 2 ricadranno probalsil-
mente anche le aree gia coperte dal 5b, sia, soprattutto, perché le aree “usci-
tc” dall'Obiettivo 1, essendo rimaste nella maggior parie dci casi aree in dil-
ficolia, saranno coperte dai fondi dell’Obiettivo 27

¢ Per I'Ttalia, cio comporterd la probabile uscita dall’Obicttivo 1 di Puglia, Sardegna, Malise,
Abruzzo e {torse) Basilicata,

P In Jtalia questi fondi dovranno essere ripartiti non pit {fra un insicme di regioni che cona
virea 36 miliomi di abitanti, ma {con l'aggiunta delle popolazioni di Puglia, Sardegna, Molise ¢
Abruzrzo) allinternc di un bacino che riguarda 44 miliani di jtaliani. Le regioni del Centro-Nord,
in particolare, perderanne sisovse anche per la presenza di una serle di priota a favore delle ro-
gioni meno ricche. L'Bmilia-Romagna (che & Lra leo prime cingue regioni europee pil ricche), ad
esempio, ha avuto dall'UE ¢ tramite i fondi stalali che si sono "mossi” come colinanziamento,
circa 2.000 miliardi di lire nei sei anni dell'nttale fase dei Fondi strutturati {1994-99), vale a di-
re 330 miliardi all'anno. Ebbene, & molto difficile che finunziamenti di tale entitd si ripetano, ¢
su questo devono riflettere gli ammministratori, sopratiuiio quelh delle zone agricole ¢ delle co-
munita montane,

50



3) un'importanza particolare & ateribuita dalla Commissione allo sviluppo
delle risorse umane ¢ alla modeornizzazione dei sisterni d'istruzione, di for-
mazione e di collocamento. Tale finalita & perseguita sia all'interno degli
Obiettivi 1 ¢ 2, sia, per le regioni che non rientrano nei primi due Obiettivi,
nel “nuove” Obiettivo 3. Le shrategic per creare occupazione si muoveranno
lungo quattro direttrici: I'accompagnamento det mulamenti economici ¢ so-
ciali, la formazione e la specializzazione permanenti, una politica attiva con-
tro la disoccupazione, un’azionc di contrasto all'emarginazione sociale, Tl
Fondo di riferimento dell’Obieuivo 3 resterd il Fondo sociale europeo.

1l Fondo di coesione dovrebbe, secondo la Commissione, restare nella
sua formulazione attuale, sia per quanio riguarda l'oggetto principale dei
suoi finanziamenti (reti di trasporto ¢ progetli di carattere ambieniale), sia
per il suo carattere nazionale e non regionale, potendo attingere ad esso gli
Stati membri il cui PNL (Prodotto nazionale lorde) sia inferiore al 90% di
quello della media UE e che abbiano aderito alla terza lase dellUEM. Tali
FPaesi perd dovranno rispettare le disposizioni del Patio di stabilita e di cre-
scita. Riguardo ai criteri per delinire il PNL, & prevista una loro revisionc
nel 2003. La dotazione annuale del Fondo di coesione, all'inizio del periodo
2000-2000, sara di circa 3 miliardi di ECU, pari a circa 6.000 miliardi di
lire.

Sia ai Fondi strutturali sia al Fondo di coesione dovranne poter acce-
dere i nuovi Stati membri. A questi la Commissione intende riservare, nella
parte del periodo 2000-2006 successiva a una loro accettazione nell'Unione,
38 miliardi di ECU. E chiarc perd che sono altrettanto importanti le forme di
sostegno per poter entrare nell’Unione, e per garantive in seguito condizioni
di efficacia alle politiche strutturali dei futuri Stati membri: per questo sono
previsti gli aiuti di pre-adesione, con 7 miliardi di ECU riservati sulla dota-
zione dei Fondi strutturali ¢ del Fondo di coesione (sempre nel periodo
2000-2008). Che I'Unione intenda sostenere nei facd lampliamenteo lo confer-
ma la percentuale sul Lotale delle risorse dei Fondi strutiurali, che alla fine di
questo cicle sard stata investita nei trasferimenti strutturall per tale abietti-
vo! 1] 30% circa. Quella delineala pero & la proposta della Commissione, ¢ fra
questa e I'Unione vera e propria ¢'¢ di me«zo una impegnativa questione di
volonta politica. Sono resistenze che il presidente Santer ha dovuto (ronteg-
giare fin dalla presentazione di Ageiida 2000 e la sua risposta € siata che
quelli qui sopra richiamati sono i costi di un’Europa pit grande e pia sicura,
pit democratica e pilt pacifica.

E da ricordare, incltre, che vi sara una riduzione dei PIC {Programmi
d'inizialiva comunitaria), nel senso che dalle attuali 13 iniziative si dovrebbe
passare a tre ambiti: la cooperazione transfrontaliera, transnazionale e inter-
regionale, lo sviluppo rurale, e le risorse umane. La dotazione per queste ini-
ziative sara pari al 3% del tolale dei Fondi strulturali, a fronte del 9% del pe-
riodo in corso; non & detto perd che cid si traduca in una riduzione, perché
quel 99 era riferito a 13 iniziative ed era calcolalo su una dotazione com-
plessiva inferiore a quella prevista per il periodo 2000-2006.
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Un uitime piano, che comportera esso pure dei sacrilici, & costituito dal-
la conligurazione che subird la politica agricola comunilaria, La riforma
del "92 viene delinita “un grande successo” s, ma va estesa ¢ approfondita,
cercando di passare dal sostegno del prezzi ai pagamenti diretti, e fissando
alcuni obiettivi, quali 'aumento della competitivita sui mercati, le garanzie
per la sicurezza e la qualita delle derrate, le azioni per i livelli di vita e di red-
dito della popolazione agricola, l'integrazione degli obiettivi ambientali nella
PAC, la promorione di un’agricoltura sostenibile, la creazione di fonti di oc-
cupazione e di reddito alternative per gli agricoliori e le lore [amiglie, la
semplificazionc della legislazione dell'Unione.

3. Criteri per I'adesione di nuovi Paesi all'Unione Europea

Se & vero che l'allargamentlo dell'Unione vale una serie di sacrilici, & an-
che vern che non pué ridursi a una superficiale “operazione porte aperie” a
lutti gli Stati che si sono candidati. Una politica di rigore in quest] cinque-sei
anni di pre-adesione, infatti, & nell'interesse dei Quindici (un’Unione squili-
brata e non coesa sarebbe un’Unionc debole), ma & anche nell'interesse dei
futuri Stati membri: senva condizioni e scadenze chiare nessuna democrarzia
riesce a fare uno sforzo rilevante di adeguamento a un pit impegnativo li-
vello di parametri.

E quindi un merito del documento dirc chi pud prepararsi ad entrare e
chi invece non ¢ ancora pronto, ¢ dire agli ammessi al [uturo negoziato di
adesione che nessuno di loro ha davanti una strada agevole. La Commissio-
ne ha avato un coraggio inconsueto in sedi, come quelle comunilarie, in cui
demina la “costituzione non scritta” della mediazione ad ogni costo, che pre-
duce spesso le non-scelte, o le scelte al ribasso (come insegna il vertice di
Amsterdam), La Commissione non si & [atta paralizzare dal gioco di lobbying
messo in atto da questa o quel Paese membro a favore di questo o quel Pae-
sc candidato, e, pur non costituendo essa l'organo polilico dell’Unione, si ¢
mossa come un organo polilico nel senso migliore del termine. Ha usato,
ciog, il polere che le era stato conferito dal Consiglio eurnpeo di un’altra sta-
gione politica, quello di Copenaghen del giugno "33, che aveva indicato i tre
principali criteri perché un Paese potesse ottenere Fadesione:

a) il raggiungimento di una stabilita istituzionale tale da garantive il ri-
spetto della democrazia, dei diritti dell'uomo, e la tutela delle minoranze di
ogni tipo;

b) T'aver costruito un’economia di mercato “vitale”, cioé funzionante,
capace di sostenere le pressioni competitive e di mercato interne all Unione,
e tale da non introdurre fardelli di arretratezza che [renince la preiezione
esterna dell’economia dei Paesi UE;

! Agenda 2000, T volume p. 14,
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c} Paver dato dimostrazione di poter assumere gli obblighi connessi
alla partecipazione all'Unione, ciot gli obiettivi dell'Unione a livella politi-
co e monetario, e la capacita reale di vecepive il cosiddelio “acqiiis commn-
nautaive”. questullima condizione & da intendersi secondo la Commissione
come adattamento delle leggi navionali al quadro normativo comunitario,
ma anche come capacita di gestire a livello amministrativo questa enorme
svolta, con notevoli riforme a livello di pubblica amministracione, di sistema

fiscale, di ordine giudiziario ¢ di palitiche di settore”.

Alla luce di quel tre criteri, | Paesi che hanno passato il primo esame
sono Estania, Polonia, Ungheria, Slovenia, Repubblica Ceca e Cipro. Sono ri-
masti esclusi Bulgaria, Romuaniu, Slovacchia, Lettonia, Lituania ¢ Tuwrchia,
Tutto il secondo volume di Agenda 2000 & dedicato a "La sfida dell'ollarga-
tmente” ¢ consiste in un ampio studio sulle conseguenze che Yingresso di nuo-
vi Paesi avriu in fulli i setiori e le politiche pubbliche. [l terzo volume & inve-
ce una raccella di “pagelle” dei Paesi che avevano avanzale la candidatura,
per stilare le quali la Commissione prende in esame non sclo i dati di dina-
mismo cconomico e di innavazione tecnologica, ma anche quelli relativi alla
maturith democratica e al rispetlo dei diritti umani; i rilievi pii severi, a pro-
posilo di quest’ultimo aspetto, sono quelli riservati alla Slovacchia, alla Bul-
garia ¢ alla Romania (per la quale si parla, tra laltro, di insoddisiacente t-
tela dei diritti dell'infanzia).

Un'esclusione particolarmente bruciante e quella della Turchia che aveva
avanzato la domanda fin dal 1987 e che si & vista “soffiare” lammissione da
Cipro, o meglio da quella parte dell’isela cipriola retla dal solo governo rico-
nosciuto a livello internazionale, quelle della parte greco-cipriota (insediato
nella parte meridionale dell'isola). A tale propeosito anche la volonti di non
inasprire roppo il confronie & fra le 1agioni che hanne spinte la Commis-
stone a decidere che il negoziato con Cipro inizi sei mesi dopo la conclusio-
ne della Conferenza intergovernativa.

Una decisione pill generale riguarda la non sincronicith dei negoziati
dei vari Paesi, nel senso che essi devono procedere separatamente, ¢ non
& detto si concludane in uno siesse momenta. Un “arrivo in gruppo”, per usa-
rc una metafora ciclistica, si sarebbe tramutato in una politica di adesioni
gia in qualche modo garantite, facendo perdere quella pregnanza che I'Unio-
ne deve non solo conservare, ma rafforzare. L'ingresso in un progetto comu-
ne cosl impegnativo richicde una prova, quella di una lunga “corsa in solifu-
dine”, che rivela la tenacia ¢ la lorza di un corridore. Inoltre, la prospettiva
decennzale di una coesione con i sei Paesi ammessi al negorialo non deve far
dimenticare che & in atio un altro processo di coesione, pitl ravvicinato e an-
car pinl importante, e ciot l'integrazione cconomico-monetaria. Certo 'UEM
nen & un fine in s€ ma uno stmumento; non va dimenticato perd che questa

* Si tenga presente che sone circa 1400 e direttive ¢ 1 regolamenti comunitari che devornio
vssere recepit dai Paesi candidati.
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forma di integrazione & lasse [orte per arrivare a una vera “comunityd” euro-
pea, poiché il successo dell'integrazione economico-monetaria spingera ver-
so I'adozione di altre politiche (diverse da quelle puramente monetarie) di ar-
monizzazione progressiva, da cui deriveranne grandi vantaggi per i Paesic i
ctitadini europei.

Questo non & un discorso di “egoismo” politico, ¢ T'esclusione di sei dei
dodici Paesi candidati non & il segno di una volonti politica tesa a tenerli
fuori dat “Club dei ricchi”. Proprio in Agenda 2000 si riconferma il pro-
gramma Phare di aiuto alla ristrutturazione economica e sociale dei Paesi
dell’Europa centro-crientale {(PECO) e si annuncia un insieme di aiuwti e in-
vestimenti importanti, che il presidente Santer ha delinito un nuovo Piano
Marshall per i PECO. Ma la cooperazione e la solidarieia si manilestano an-
che, nel caso dei sistemi in fase di crescila, con la proposta di una partirer-
ship rigorosa: solo cosi si pud arrivare a un rapporto alla pari, fondato su
uno sviluppo maturo ¢ non assistenziale, sulla creazione di un mercato e di
posti di lavoro stakili e non fittizi.

4. Implicazioni finanziarie dell’allargamento dell'Unione Europea

IT guadro (inanziario di riferimento & Ia base per una concreta attuabilith
del piano di Agenda 2000, La Commissione europea propone di mantenere
per il periodo 2000-2006 il massimale delle risorse proprie all'1,27% del
PNL del Paesi dell'Unione. Considerando che essa prevede un ritmo di cre-
scita nei Paesi membri, sempre nel periodo 2000-2006, pavi mediamente al
2,5%, e del 4% nei Paesi che dovrebbere centrare I'obiettivo dell’adesione, ne
consegue che vi dovrebbe essere un aumento degli stanziamenti comunitari;
la Commissione arriva a calcolare che, pur restando immutato quell't,27%,
si avrebbero circa 20 miliardi supplementari (in ECU ai prezzi '97) che, nel
caso di una crescita inferiore al previsto, servirebbe per eventuali aggiusta-
menti".

Per quanto riguarda pitl specificamente le azioni strutturali, si propo-
ne il mantenimento di una dotazione finanziaria uguale a quella del
1999, cio2 pari allo 0,46% del PNL dell'Unione. Cio si tradurrebbe nel [at-
to che 1 275 miliardi di ECU (pari a circa 100.000 miliardi di lire) previsti
in sei anni sarebbero cosi ripartiti: 210 miliardi circa per gli interventi dei
Fondi strutturali negli attuali Paesi membri; 20 miliardi per il Fondo di
coesione; 45 miliardi in aiuti al [uturi Paesi membri, con 38 miliardi a li-
vello di azioni strutturali € 7 in aiuti di pre-adesione, miranti soprattutlo a

® Riteniamo pert che I'ipotesi della Commissione sia da verificare: mentre appare realistica
una crescita annua media tra | possibili futurd Stati UE attorno al 4%%, potrebbe rivelarsi treppo
ottimistica la previsione di un analogo incremento del 2,5% per i Quindici. Essendo questa l'ipo-
tesi macroeconomica su cui i regge buona parte della tenuta Finanziatia di Agenda 2000, 1a stos-
sa attuabilita 41 gquesto piano potrebbe venire messa in discussione,
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migliorare le inlrastrutture nel campo dei trasporti ¢ in quello della tecno-
logia ambicentale.

La Commissione conla inolire di realizzare risparmi a livello di geslione,
con la riduzione dei propri compili e la semplificazione dei programmi, e cio
dovrebbe almeno compensare le spese legate all'ingresso fra qualche anno di
altri Pacsi. 11 quadro non pessimistico tracciato dalla Commissione si regge,
oltre che sulla ipotesi della crescita del PNL anche su un giudizio sostan-
zialmente positivo sul sistema di finanriamento utilizzato in questi an-
ni. La Commissione ne propone quindi la conlerma, riservandosi la possibi-
lita di esarminare nel 1998 una nuova risorsa propria. Le allernative, quali un
sistema di lnanziamenlo interamente basate su contributi nazionali propor-
zionall 2l PNL degli Stati membri, o un sistema basato su risorse fiscali au-
tonome, sono giudicate dalla Commissione diflicilmente praticabili, poiché
la procedura di modifica appare molta macchinosa, richiedendo F'unanimita
2 la successiva ratifica dei parlamenti nazionali. Inolire, una moeditica di que-
sti seuori sarebbe pregiudicata dalla mancanza di una volonta politica di-
sponibile ad aumentare i trasferimenti all'Unione dai singoli Stati nrembri.

5. Considerazioni conclusive,

Volendo dare un giudizio complessivo, si pud dire anzitutlo che in Agen-
da 2000 c’& la consapevolezza di un aspetto cruciale: [a Commissione in-
vita a tenere presente che le risorse per le singole aree regionali (e in cer-
ti casi, per gli Stati) caleranno. Mentre in un'Europa a ventisei Stati l'au-
mento della popolazione e quello della superficic sarebbero grosso modo
rapportabili a quelli avutisi negii allargamenti precedenti, il PIL per abitante
dei Paesi dell'Unione calerebbe notevolmente: esso, che si ¢ ridotto del 3%,
dei 6% c infine di un altro 3¢ nei precedenti allargamenti dell Unione, si ri-
dirrebbe di un ulteriore 16%; in altri termini, se & ponc canvenzionalmente
a 100 il PIL per abitante che si registrava nell'Europa a sei, si pud caleolare
che, sc si arrivasse a un'Buropa @ ventisei, tale rapporio scenderebbe a 75"

Un altro punto su cui la Commissione ha il merilo di aver richiamato Pat-
tenzione & il forte aumento della popolazione delle zone ammissibili
all’Obiettivo 1, che si avrehbe se | criterl di accesso a questo restassero im-
mutati. Gia il passaggio da un'Europa a dodict a una a quindici ha portatoe la
popolazione dell'UE residente in aree ammissibili all’'Obicttivo 1 dai 69 mi-
lioni ¢ 700 mila abitanti del 1989 ai 94 milioni del 1995; con un’Buropa a
ventisci si arriverebbe a 199 milioni 800 mila .

Le cifre che si riferisconoe al recente passato sono una conferma del gran-
de ruolo svolta dall'Unione per la dillusione dello sviluppo e del benessere, e

" Clr. Agenda 2000, 11 volume p. 23.
2 Clr. thid., pp. 26 s.



dovrebbero essere tenute presenti da coloro che ripetono che I'Europa non &
slata un “affare”; & anche vero, perd, che le proiezioni per il luluro rivelano
I'impraticabilita di una politica che continui un sostegno allo sviluppo
cosl ampio. Per questo si devono programmare sin d'ora riduzioni mirate:
si pensi che, con la contrazione che si avra degli Obiettivi 1 e 2, nel 2006 la
popolazione delle aree “coperte” da questi sard il 35-40% della popolazione
dell'UE, mentre attualmente essa & intorno al 51%'. Eppure, la Commissio-
ne non rinuncia a sottolineare i vantaggi di un'Europa di 475 milioni di abi-
lanti uniti da un patto di collaborazione € da una cultura democratica, e ad-
dirittura ammonisce sui rischi gravi che un impiego delle risorse comunita-
ric solo in direrione dell’allargamento avrebbe sulla politica ambientale del
planela, sulla ricerca scientifica, sulla cooperazione allo sviluppo e quindi
sulla pace in vasie aree del mondo'. A un primo invito ad uscire dal guscio
con l'allargamento (forse) a ventuno Paesi, ne segue dunque un secondo, mi-
rante a non dimenticare il respiro mondialistico e umanitario del ruolo
dell'Unione.

Gia questi grandi obiettivi giustilicano pienamente l'impegno di conti-
nuare nel progetto della costruzione dell’ Buropa, La Commissione indica an-
che i vantaggi di natura economica che tale progetto comporta, realizzabi-
li pere a patto che si rafforz una politica di concertazione. 11 banco di prova
classico & guello della disoccupazione (che pud essere ridotta lortemente nel-
la misura in cui si attivano politiche strutturali comuni fra i vari Paesi
dell'UE), per non dire dei grandi dillerenziali in materia di cosio del denaro
e di transazioni finanziarie che si potranno ridurre con la moneta unica, ¢
dei margini di progresso ancora inesplorati che deriverebbero da una poliri-
ca coraune nella ricerca e negli investimenti ad altissima tecnologia. A tale
proposito, la Commissione indica la via di uno snellimento del ruolo ge-
stionale degli Stati sorretio perd da un’idea pii forte, cioé pin esigente,
della politica. Gli Stali membri e le regioni non devono chiudere gli occhi
davanti alle mutazioni del mercalo, ma, pur astenendosi da forme di inter-
vento troppo massicee in esso, devono orientarlo secondo linalitd di concer-
tazione e di programmazione, non abdicando alle proprie responsabilita
{quesla abdicazione, fra l'altro, ci sembra il limite di certe politiche esaspe-
ratamente liberiste).

Concludendo, riteniamo che nei prossimi mesi dovremo iniziare a ragio-
nare sul singoli aspetti di Agenda 2000 a cominciare dalle modaliti necessa-
rie per non ridurre drasticamente la politica agricola, e per “salvare”, in una
lormula diversa, il “vecchio” Obietlive 5b. Ma dovremn farc anche qualcosa
di pif1, in termini di analisi ¢ di atteggiamento psicologico. Sia i governi sia i
cittadini europei dovranno passare da una UE vista come “salvadanaio” a
una UE come “timone” dei grandi processi in corso {¢ timone nel mare

'* Clr. Agenda 2000, I volume p. 18,
" Clr. ad esempio Agenda 2600, 11 volume p. 65.
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aperto della mondializzazione), ¢ dovremo guardare I'UE non solo come
“gendarme” a volte sgradito della legisiazione nazionale, ma come una realta
che si avvia verso un gquadro legislativo aulonomo: a questo secondo livello,
ciog, dovremo passare dalla fase della recezione dell™acquis conmmunautaive”
al sistema comunitario vero € proprio. Questi sono due fra { costi di quel
“pensare in grande” che molti invocano, ma pochi allrontano nella lore aspe-
rita.

A livello di scenari di sviluppo e di impatto sui cittadini, infine, queste
asperita, che anche i grandi disegni non possone evitare, si traduconc in una
consapevolezza che vorremmo esprimere nel termini della nostra iradizione
culturale, la quale fa riferimento soprattutto all'idea di bene comune. Non
crediamo che questo concetto sia, nell’attuale contesto culturale secalarizza-
10, uno strumento mutilizzabile, come certa pubblicistica da diversi annj va
ripetendo. Credianmio perd che esista, nello scenario della secolarizzazione, la
necessita di quella che definiremmo l'etica delle risorse, che non pud essere
trascurala in un'ottica di etica degli obiettivi. In altri termini, un agive pub-
blice incentrale sugli obiellivi moralmente condivisibili che si perseguona,
non pud non alfrontare i nodi concreti e i vincoli lnanziari che quegli obiet-
Livi, nobilissimi, implicano. In tal senso crediamo che I'armonizzazione fra
etica delle risorse ed etica degli obieitivi, insieme a una cultura della
comprensione [ra le persone di un popolo, fra le regioni di una nazione, fra
gli Stati di un'Unione, e fra questi ¢ gli altri popoli del mondo, costituiscano
i nuovi nemi secolarizzati del bene comune. © almeno, ne costituiscone al-
cune espressioni molto importanti. La Agerda 2000 ¢i ha dato una dimosira-
zione di cid su un piano assolutamente laico, ma proprie per questo merite-
vale di considerazione da parte di witte le correnti culturali: ci ha detto che il
future lo si costruisce con lo slancio degli obiettivi, ma anche can la compa-
tibilita delle risorse, ¢ con una cultura della concertazione che & la versione
politica della cultura della comprensione.
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GIORGIO
BOCCA

| a Cittadinanza
e formazione
nell’'Unione Europea

a. Premessa

Entrato in vigore nel 1993, il Trattato di Maastricht
sullUnione Furopea ha visto la sua revisione, con il
trattato di Amsterdam firmaio nel 1997,

1l Traitalo stesso prevedeva una necessaria valuta-
zione dell'andamento dei processi applicativi, mentre il
vertice di Corft dei Capi di Governo e di Stato europei
dava mandato alla Cornmissione di preparare un docu-
mento di sintesi, utile come primo approccio alla Con-
ferenza intergovernativa (marzo 1996) che doveva dise-
gnare le prospettive per 1'Unione nel primo decennio
del 2000,

Due i nodi fondamentali attorno ai quali si & riela-
borato il Trattato:

* il rapido mutamento del contesto interno dell'Unio-
ne;
* la maturazione del senso di cittadinanza europea.

Quanto al primo, & da rilevare come la rapida evo-
luzione dell'unilicazione e l'apertura comunitaria nei

©Cfr Commussiont Eurorea, Conferenza inrergovernativa 1996,
Relazione della Cornmissione per il Gruppo di riflessione, Ufficio della

¢ pubblicazione uiliciali delle Comunith Eurnpee, Lussemburgo, 1995.



confronti di altrd partner europei sia anche il frutto della difficile condizione
in cui st & venula a travare la Germania all'indomani della caduta del muro
di Berlino. In realta la Repubblica federale tedesca & stata sin dagli anni '50
al centro di tutta 'azione di unificazione europea’, dovuta all'esigenza di di-
sinnescare le possibili fontt di ulteriori conflitti franco-tedeschi con il porre
sollo controlle internazionale le industric carbo-siderurgiche considerate
strategiche (costituzione della C.E.C.A.), quindi con la successiva istituzione
di un metrcato unico che legasse fra di loro le differenti economie nacionali.
Ora, Paperiura ad est, verso 'ex DDR, costituisce uha nuova sfida, che tanti
dubbi & perplessita suscita fra gli alleati ({rancesi ed inglesi) ¢ fra gli ex ne-
mici (russi ¢ polacchi). E in questo hrangente che Kohl ha giocato la duplice
carta dell'unilicazione tedesca contemporaneamentc al consolidamento ed
allargamento delle frontiere dell'Unione curopea.

Uno dei risultati ottenuti fu appunto il Trattate di Maastricht (1992).

Cio che costituiva novita cospicua cra pero la sanzione della ciftadinanza
defl'unione (aril. 8 e 8 a,b,c,d, ¢ del Trattate dell'Unione} che veniva automa-
ticamente acquisita assieme alla cittadinanza di uno degli Stati membri. Vo-
luta come atto politico, tale cittadinanza, oltve a sancire il diritio alla mobi-
Jid all'interno degli Stati membri, il diritto di elettorato attivo e passivo alle
elezioni comunali e del Parlamento europeo nelle Stato di residenza ¢ quello
di tutela allinterno di Paesi terzi da parte delle Autorita consolari dei pacst
comunitari, coslituiva per il Parlamento Europeo la base del potere palitico
della Comunita. Su di essa si fondava per ciascun cittadino anche il dixitto di
petizione al Parlamento europeo e la possibilita di ricorse al Mediatore.

Ma Maasiricht era anche ben altro, con l'accordo atiorne alla politica
estera e di sicurezza comunale e la cooperazione in materia di giustizia ed
affari interni si impostavano duc ulteriori ambiti di arione, estranei perd al
poteri detfla Commissione in quanto gestiti dirctitamente dal Cansiglio, men-
ire si rafforzavano i poteri della Commissione in materia di istrozione ¢ for-
mazione,

Gli obietrivi della Conferenza del '96

Quali dunque gli obiettivi della futura Conferenza intergovernativa, pol
confluiti nel trattato di Amsterdam?

La Commissione ne individuava di tre ordini:

a) il miglioramento dei meccanismi decisionali, cercando, laddove possi-
bile, di superare la regola dell'unanimita a vantaggio della maggioranza sem-
plice e, soprattutto, semplificando gli attvali farraginosi meccanismi di co-
decisione e di concertazione fra Consiglic Commissione ¢ Parlamento curo-
peo;

* Cir. G. Bocea, fstruzione, jormazione e culiera, Una politica della Comuoita Futropea per
Yeducazione, Vita e Pensiero, Milano, 1995,
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b) il coraggiose approlondimento del tema dei ritmi differenziati di inte-
grazione. Gia Schengen ha dimostralo la relativa impreparavione di alcuni
Stati;

¢) il superamento della prassi delle devoghe permanenti, per cui taluni
Paesi {irmatari del trattato di Maastricht banno poi ottenuto deroghe dalla
applicazione di talune suc parti (emblematico il caso del Regno Unito che
addirittura si ¢ rifiutato di firmare la parte riguardante le politiche sociali, o
della Danimarca che non intende pervenire alla moneta unica).

Se listituzione della cittadinanza europea costituisce una grande conqui-
sta, tullavia ['Unione stenta a trarne operativamente le conseguenve. E rima-
sto ancora lettera morla il previsto godimento dei diritti di elettorato attivo e
passivo per le elezioni curopec ¢ comunali da parte di ogni cittadino europeo
in qualunque paese residente; né il corrispondente diritto di soggions e re-
sidenza libera in qualsiasi Stato membro ha trovalo sino ad ora il sostegno
di un assieme di misure locali di accompagnamento che potessero renderlo
effettivamente fruibile per tutti.

b. Il lento ‘farsi’ sistema delle politiche di istruzione e formazione del-
la Comunita Europea

Ogni Paese restu totalmente sovrano in maleria di politica scolastica nazio-
nale e ogni sisterna conserva { suoi tratti specifici, in questi termini il Com-
missario Vasso Papandreu sintetizza quella che possiamo delineare come
limmagine ‘pubblica’ della politica comunitaria dell'istruzione ¢ formazione
dopo Maastricht *.

Una politica che si & venula progressivamenie arlicolando nel tempo attra-
verso alcuni passaggi fondamentali, che possiamo cosi cercare di riassumerec.

I. Al sensi dei trattati istitutivi, la CECA, 'EURATOM c la CER presenta-
no differenti possibilita di attuazione di proprie politiche di formazione.
Mentre le prime due comunita presentano specifiche progetiualiti, legate ai
rispettivi seltori operativi, accompagnate dalla potesta di realizzare diretta-
mente talune azioni [ormative, la CEE si vede riconosciuta una gencrica fun-
zione in merito alla formazione ed al perfezionamento professionale, potendo
allresi agire attraverso il Fondo sociale europeo al fine di promuovere {'ocen-
pazione e la mobilita geografica e professionale*, mentre lc sono dcel tutto
estranee competenze € potestd in merito all'istruzione generale,

IL Tale situazione permarrd sino agli anni 60, quando una prima deli-
neazione di orientament! ed obiettivi di azione viene proposta dal Consiglio

* Le Monde de ['Education, n. 18971992, p. 48
Y Trattato cfwe istitisee fa Comunita Economica Europea, in Comurata TUROPTL, Traliati che
Istituiscone le Comunitd Enropee. Tussemburgo, 1978, art, 117, 123, 125, 128

60



dei Ministri CEE con la formulazione dei 10 principi generali per U'imposta-
zione di una politica conute di formazione professionale (aprile 1963)°. Vi si
delineanc sia i principi fondamentali {divitto per tuiti alla lormazione,
rafforzamento dell'insegnamento gencrale nella formazione prolessionale,
orientamento...} che specifiche linee operative (scambio di informazioni,
azioni comuni ed azioni specifiche a livello comunitaric...). Documento che
resta di fatto inattuato sino ai primi anni ‘70, quando una rinnovata volonti
politica si esprimeré con la costituzione di uno stabile Consiglio dei Minisuri
dell'educarione (e nen pil solo della formazione professionale) e con la ma-
(urazione di nuovl e pit articolati Orfenrammenti generali per la formarione
professionale (197134

Una ricognizione sulla possibile attuazione di una politica gencrale di
[ormarione ed istruzione sarda offerta dall'apposito studio commissionalo
dalla Cornmissione CEE ad H. Jeanne (1973)7 cui fard seguito insediamen-
lo det primo Commissario alla Ricerca, scienza ed educazione, R, Dahren-
dotf (1973). E in questo frangente che possiamo cogliere il primo organico
tentative di ricollegare Bra di loro istruzione, lormazione, ricerca e sviluppo,
dando vita ad una ipolesi politica che sappia [ar Ironte alla complessita di
problemi emergenti, allraverso risposte organiche e processuali, destinata
col tempo a debordare dagli angusti Hmiti imposti dai Trattali originari;
menire viene superato il timore di un tentativo di armonizzazione dall'alio
dei sistemi locali all'interno di un sistema scolastico ewopeo, per lasciare [
passo ad interventi comunilari volti a far emergere dallinterna det processi
di rilorma in atto localmente le esigenze della comune integrazione europea
(strumenti saranno la crearione di reti di informaviene, lo scambio di pro-
getti; lo stimolo al realizzarsi di visile reciproche da parte dei responsabili
dell'istruzione e della formazione...) ",

HL Le due Risoluzioni sulla cooperazione el sertore dell'istruzione (1974} e
sulla preparazione dei giovani afle vita attiva e di lavore (1976) produrranno
quindi i primi atti formali volti a cancretizzare nei Fatti tate volonta politica”.
Ne deriveranno alcuni pustti fermi, quali la cooperarzione nell'ambito dellisoru-
rione intesa come un aspetlo della progressiva armonizzazione delle palitiche

= COMMURAUTE BeoNoMIOUL ECroriesse. Ddonion i Consedd i 2 avedd 1983 portaie dialris-
sement! des principes géndrazx potir la 1nise b oetivie d'mine politigrie coniane de formaiion jro-
Jessionnetle (63/266CEE), in 1.0, du 204,63, pp. 1338-1341.

* CONSIGLIO DRI MINTSTRI, Oferttamenid peneradt per delaborazione di e programtina df atiivita
i Wvello comunitario in maeria df fonnazione professionafe, in G.U, n. C31 del 12.8.1971, pp. 5
© spg,

? Per ama politica comunitaric dell educazione, in Botlerting delfe CCFE., supplemenio 10/73,

* Ricerca, scienza ¢ educazione. fufornazione screnrifico-iecnica. Propranmue di favoro del Sig.
Ralf Dahrendorf, membro della Comunissione, Bruselles, 23.3.1973,

* Tn COMMUNALUTE BEUROPLENNE, Tovies refaiifs & la palitique vovopdenie de Féedacation {974
1983, Luxembourg, 1984,
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economiche e sociali; Yurgenza di avviare una reciproca informazione
sull'istruzione e la formazione anche attraverso scambi di studenii e docenti.

IV. Un'ulteriore evoluzione & databile con la meta degli anni '80. Per la
formazione prolessionale, nel 1983 la commissione propone per la prima
volta le linee di una organica politica comunitaria per gli anni '80'% dopo il
Consiglio etropeo di Fonlainbleu (1984) matura l'esigenza di attribuire alla
Commissione competenze pill specifiche anche per listruzione, mentre la
Corte di Giustizia fornisce le basi giuridiche ad una rilettura anche dell'istru-
zione gencrale all'interno dell'idea di formazione professionale (1985), in
quanto comundgue utile per trovare un impiego''.

Nel processo di elaborazione dellAtto Unico (1987) listruzione ¢ la (or-
mazione divengono sempre pill aspetti strategict utili sia al completarnento
del mercate intermo, sia al fine di corrispondere all’esigenza di una decisa
azione sociale volta a dare attuazione all’Eurcpa dei cittadini ed alla liberta
di circolazione delle persone e delle idee allinterne dei confini comunitard,
non. tardando altresi ad aprirsi anche ai nuovi bisogni emergenti dai paesi
del centro ed est Europa. Verranno cosi poste in essere precise linee di azio-
ne in direzicne di una esmosi fra imprese, istruzione e formazione superio-
re; piuttosto che dell’actuazione delluguaglianza di opportunita fra vagazzi e
ragazze; [ra giovani ed adulti all'interne di una Jogica di educatione perma-
nente e di formazione ricorrente.

Nel 1989, infine, anche ia politica per listruzione otterrd una sua precisa
definizione nella Comunicazione sulle prospettive a medio termine per {'istru-
zione all'interno della comunita , il cui oggetto sarh appunto l'emanazione di
indicazioni utili a porre in condizione le istituzioni comunitarie di valutare i
progressi realizzati, oltre che di identificare le nuove priorita in relazione al
1992, Nel mentre, la riforma dei fondi strutturali (19887 offrird alla Cormmis-
sione la possibilith di operare direttamente con le Regioni attraverso il fi-
nanziamento a programmi locali del witto svincolati dal sistemi formativi na-
zionall.

Un ruclo analogo, se non superiore, deve venire altresi riconosciuaie alle
Direttive sul riconoscinento dei diplomi di istruzione superiore (1988) e se-
condaria {1992), sulla formazione professionale (1989, 1992)", oltre che alla
Decisione del Consiglio sulla corrispondenza delle qualifiche di formazione
professionale (1985]. Hsse di fatlo inducono una oggettiva situazione di con-

W CommissionN bES CC.EE., Project de Resolution du Conseil concermant les politiques de for-
mation professionnelle dans les Comnuinauids Ewvopdennes pour les anndes 1980, COM (82) 637
final, Bruxelles 21.310.1952,

1 L. Missox, L'affare Gravier, in Formazione Professionale, Dossier Formazione degli adolti, n.
19/1985, pp. 1-9.

12 CommissioNE prLLr CC.EE., Comunicazione al Consiglio su tsiruzione e formazione nelle
Comunita europea. Orienfamenti a wmedio fenmine: 1989-1982, COM (89) 236 del, Bruxelles
2.6.1989.

* Tn merito s veda ISFOL, ! progerii per fe riforme, Angeli, Milano, 1993,

62



fronto fra i sistemi di formavione degli Stati membri, indivizzandoli altersi
verse una maggiore interazione (ra di loro in sede di riforme; senza dimenti-
care un ulteriore aspetio di stimolo, se non di pressione “psicologica’, in di-
rezione della ricerca di maggior comispondenze a livello curricolare, di du-
rata dei cicli di studio, di prove lnali, di tivocini ecc, ™,

Dal canto suo, la Commissione CEE comincera a muoversi all'interno di
una logica di dimensione europea comune dellistruzione ”, di spezio eurapeo
defl'istruzione ', cercando di portave a sintesi una complessiva dimensione eu-
ropea nell'educazione. Essa sembra cosi voler perseguire 1 propri progetti as-
secondando i principi della ‘complementarietd’ delle azioni comunitarie ri-
spetio 2 quelle nazicnali, della loro finalizzazione prevalenlemente ‘transna-
vzionale’, e puntando sulla valorizzazione della ‘sussidiarietd’” dell’arzione
dell"Unione rispetio ai Governi.

V. Nella sua lucidita progettuale, perd, la Commissione sembra pagare lo
scotlo di una non ancora realivzata integrazione armonica dei quattro livelli
operativi in cui si articola la propria azione in ambitw ‘educativo’™ la forma-
vione prolessionale, l'istruzione secondaria e superiore, la ricerca sviluppo,
Ja cultura. Sopratiutio quest’ultimao aspetio selo nel corse degli ultimi anni
ha iniviato un lento affrancamento da una concezione meramente elitaria
{cullura come assierne di beni di culiura da salvaguardare) per procedere
verso il riconoscimento della multiculturalita presente nel tessuto sociale co-
munitario. “L'integrazione europea oramai in auo ¢ (...) problema essenzial-
mente culturale (...) In altri termini, U'impaossibilita (...) del darsi di una cul-
tura comune che possa dirsi effettivamente europea &, in definitiva, legala al-
la persistente assenza di una struttura omogenea dell’'educazione nel veechio
continente”, & M. Laeng a rviportare il problema alla sua esscnzialita. L'as-
senza di una comune cultura dell'essere europei costituisce impedimento ad
una ulieviore evolurione comune dei sistemi formativi; mentre, viceversa, la
dillicolla a portare a sistema’ a Hivello europeo 1 singoli sistemi lormativi co-
stiluisce indubbio ostacole al formarsi della comune cultura =

VI. Maastricht, attribuende quindi alla Comunita il potere di interessarsi
alla globalita delle politiche di istruzione al fine di ricercarvi livelli di eccel-

A CIr. M.A. EcksTaN, HoJ. Noan, Edncacion, tiudaciones v mercada de ebajo en ly Comoni-
dud Ewropea: un progranta pard la investigacion, in Revista de Edveacion, Madrid, n. 20201993,
P 91-106,

S Coanassiont: peLle CC.EE., Comunircazione stdla Cooprrnsioue europed Ha ishruZione sape-
vitd, COM (92) 457 det, Biuxel-

riore ¢ industria: formazione avanzata per wna uggiore cornpetli
les 9.12.1992, p. 3L, punto 1.1.3.

 Conansstont pru CCEE., Propasta o] decisione del Parlomento earopen ¢ del Consiclia
che Isthiisce i progremma dazione comunitarie SOCRATES', COM (93) 708 dof., Bruxelles
3.2.19%4, p. 11, punlo 27,

7 Note redazionale, in M, Lasng (a cura dil, Scrod cf'b’m'rum.‘Si_we‘mr' a confiouin, ANICLA,
Poma, 1989, p. 15,
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lenza, incentivando la collaborazione fra gli Stati ed attuando il sostegno e
Vintegrazione della loro azione, si pone al contempe come un punto di arri-
vo e di partenza al fine di stimolare il prodursi di un'ulteriore azione politi-
ca da parte della comunita, 51 da contemperare la dimensione culturale (eu-
ropea ¢ locale) con l'esigenza di dare vita ad un'area formativa europea di
elevato livello qualitative,

Le linee direttrici della politica educativa comunitaria

Se torniamo ora all’affermarione iniziale, possiamo ipatizzarvi una rispo-
sta articolata,

Se sembra da escludersi I'esistenza di una politica comunitaria per 'edu-
cazione sino alla seconda mela degli anni '70, questa si & progressivamente
venuta ad articolare in termini progettuali clire che di progressiva assunzio-
ne di potesta di indirizzo e di stimolo indiretto al realizzarsi di profonde in-
novazioni dall'interno dei sistemi formativi locali, In altre parole, si & dato vi-
ta ad una rete di progetti € di partners, di scambi di idee e di persone, di col-
laborazioni fra Istituzioni che pone in relazione fra di loro singole realta [or-
mative, lasciando al libero gioco del dibattito ed alla capacita in sede locale
di attuare una mediazione fra sperimentazioni ed innovazioni proposte e di-
mensioni culturali ed organizzative locali in cui listruzione e la formazione
si attuano.

E che non si tratti di un puro dibattito teorico & dimostrate propric dalla
sempre maggiore rilevanza che vi assume l'idea di spazio culrurale europeo,
laddove questo sembrerebbe connotarsi di scelte cullurall, organizzalive ed
ideologiche non neutre rispetto ai singoli sistemi locali. 1l cardine & qui rap-
presentato dalla prefligurazione di un unico sistermna di istruzione e formazio-
ne (che coordini fra di loro settore secondario superiore e di terzo livello con
le iniziative non formali di lormazione), dolato di flessibilita strutturale, in
grado di permettere percorsi formativi diversificati nelle spazio e nel tempo
e, soprattutto, ricollocabile all'interno di un piir globale sistema di formazio-
ne continua per tutti, giovani e adulti. In termini curricolari, vi si prevede
una minore distinzione fra istruzione generale e formazione professionale,
mirando ad integrare nei curricoli generali, comuni a tutti gli studenti, anche
aspetti tipici delle nuove culture emergenti (tecnologia, lingue veicolari, ma-
tematiche moderne, informatica, oltre ad esperienze di lavoro in impresa).

L’istituzione formativa dovrebbe sempre pit aprirsi alla comunita locale,
riservando al monde economico imprenditoriale I'onere di accollarsi in par-
te responsabilith educative {in alternanza con la scuola, ed in concorsa con
essa nella definizione dei curricoli ‘scolastici’ e netla gestione degli istituti),
mentre alle componenti ‘interne’ alla ‘scuola’ verrebbero affiancate le forze
sociali nella partecipazione alla definizione dei curricoli e nella gestione del-
le istituzioni.

A medic-lungo termine, si opera poi per la realizzazione di un terzo livel-
lo di istruzione e formazione rappresentato da sisterni interattivi a distanza,
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quale modalith di formazione continua ¢ ricorrente per i lavoratori estensi-
bile, con bassi cosli econamici, anche alla istruzione e formazione capillare
di altre classi di etd ",

c. Il Libro bianco Cresson e lorizzonte di azione dell’'Unione europea
per l'istruzione e la formazione

1l Libro bianco Cresson viene dungue a costituire, a quatiro anni dalla sti-
pula del Trattato di Maastricht, il primo documento di organica e complessi-
va progettualita di politica dell'Unione curopea in materia di istruzione e for-
mazione. Tali non lo sono stati, infatti, né i Programmi Socrates e Leonardo
che proseguono, integrandosi con le nuove disposizioni del ‘[rattato, lungo le
linee d’azione precedenti, né ie iniziative congiuntuali varate in relazione ai
temi forti della disoccupazione e dell'inserimento professionale del giovani
(quali Horizon, Now, Youth Start...).

Dunque, ci troviamo di fronte ad un decumento che potrebbe, nel benc
come nel male, segnare lazione comunitaria per | prossimi anni, e che, per
cid stesso, of impone un tentativo di inquadramento ed analisi che condurre-
mo, scppure per sommi capi, su differenti piani.

1l detinearst di un ‘orizzonte’ di riferimento

It Libro biarco sembra collocarsi ancora all'interno di una impostazione
pragmatica, addirittura accentuandovi una visione funzienalistica dei pro-
cessi di formazione ed istruzione. E lo stesso documento, infatti, a denun-
clare la filiavione diretta dal Libro bianco Crescita, coupetitivit, occiipazio-
rnie, voluto da J. Delors (1994) 7, ripreso dal Consigli ewvopei di Essen (1994)
e Cannes (1993) come corizzonte leorico per la delineazione del nuove mo-
dello di crescita comunitaria.

Attorno a questo testo chiave sono poi statl pubblicati ulterior studi di
approfondimento su seilori strategici interessanti listruzione e la forma-
ziong,

Alludiamao al Libro verde sull'innovazione * (1995) in cui, fra gli obietlivi
[ondamentali da perseguire si declinano tre ambiti elettivi per la formazione:

1. la facilitazione dell’accettazione sociale dell'innovazione (pista d'azione
n® 5}
2. lo sviluppo della formazione iniziale e continua {(ormaxione perma-

* CoMMISSIONE DELLE CC.EE., Listruezione ¢ ln fornazione di [fronte afie sfide recnofogiche, Tn-
destriali e sactali: prime riflessiord, COM (94] 5328 dof., Bruxelles 23.11.1994,

" Libro biarco sulla crescita, la competiivita e limplego, Le sfide e le pisie per eatrare net XXT
secadn, Commissione europea, Lussemburgo, 1994,

» Commissionr EUuroeea, Libro verde sullinnovazione, COM (95) 685 linal, in Bolleitino
dell’ Unione ewvopea, supplemento 5/93.
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nente nelle imprese; accreditamento delle competenze acquisite nel lavoro,
legami stretti fra sistemna educativo ed imprese) (pista d'azione n® 3);
3. la facilitazione della mobilita degli studenti (pisia d’azione n°® 4).

Anche nella Comunicazione Verso la societa dell'informazione® viene ri-
presa 'indicazione in merito alla delineazione di progetti strategici da realiz-
zarsi in ciascuno dei livelli interdipendenti che vengono a costituire le 'reti di
telecomunicazione’; le reti di supporto alla trasmissione delle informazioni, i
servizi generici e le applicazioni telematiche “che stimolino e incentivine la
transizione verso una societd dell'informazione basala sulla conoscenza®,
mediante “applicazioni che rispondono alle esigenze di interesse collettivo e
aiutano a modilicare la cultura in sense lato di tutti i cittadini, familiariz-
zandoli con 'ambiente e con gli strumenti messi a disposizione dalla societa
dell'informazione” >,

Gid nel corso dell'anno successivo a Maastricht, la Commissione aveva
prodotto una prima rillessione sulla Dimensione europea dellistruzione, indi-
viduando il proprio specifico nel “promuovere una cittadinanza europea ba-
sata su valori comuni di solidarietd, democrazia, parith di opportunitd e ve-
ciproco rispetio; migliorare la qualita dell'istruzione; facilitare I'inserimento
sociale e professionale dei giovani”#; cui faceva seguito, I'anno successivo, la
proposta di alcune prime riflessioni politiche generali

Cominciavano cosi a prendere forma orientamenti tesi a coniugare istru-
zione e formarione iniziale con la diffusione della formazione continua per i
lavoratori e l'evoluzione delle modalita di formazione a distanza. “L'emerge-
re della societa dell'informazione & un ulteriore fonte di trasformazioni mol-
to profonde (...) delle modalita stesse della formazione, 1l fondamento di ta-
le rivoluzione {...) sta nella transizione (...) da un periodo in cui singolo do-

2 Soprallulto attorno a guesta ‘pista d'azione' si delineano i due livelli di lavoro, Quello na-
zionale, volto a "far emergere atfraverso la scuola lo spirito di impresa e d'innovazione nei gio-
vani”, “promucvere, in termini generali, 1o sviluppo aperto delle discipline, con l'inuodezione di
moduli di formazione sulla gestione dell'innovazione e la comunicazione nei programmi di in-
segnamento scientifico ¢ tecnico”; “utilizzare le possibilith offerie dall’insepnamento a distanza
e dalle tecnologie dellinformazione per stimolare e soddisfare la domanda d| formazionc”, A li-
vello comunitario, attraverso “la creazione di una rete europea di nuovi media pedagogici”, “la
messa in atto di una modalith europea di accreditamento delle competenze tecaiche e profes-
sionali (...} di un osservatoric eunopeo delle pratiche innovatrici di formazione professionale”; “il
riconoscimento mutuo dei moduli di lormazione privilegianda gli accordi fra scuole di insegna-
mento generale e professionale”; “la creazione di formazioni in alternanza per l'insegnamento
superiore” (Libro verde sulf innovazione, cit., p. 33).

2 CoMMISSIONE DELLE CC.EL., Verse la societd dell'informazione. Comunicazione {...) su ima
Metodologia per la realizzazione delle applicazioni della soctet dell'informazione, COM (95) 224
def., Bruxelles, 31.5.1993.

e, p. 17

" CommissioNE DELLE CC.EE., Libro verde sulla dimensione enropea dellistriizione, COM (93)
457 del., Bruxelles, 29.9.1993, p. 6.

% COMMISSIONE DELLE CC.EE., Listruzione ¢ la formazione di fronte alle sfide tecriologiche, in-
tlustriali e saciali: prime riflessioni, COM (94} 528 def.,, Bruselles, 23.11.1994,
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veva recarsi verso le fonti di elargizione ¢ diffusione della conoscenza (...), ad
un'organizzarione sociale in cui [informazione verra diffusa in misura mas-
siccia verso gli individui, Il problema principale non & pit I'accesso allinfor-
mavrione, ma il suo useo a fini educativi. (...) Tn uno scenario siffatlo, il domi-
nio delle reti e del contenuto dei prodotti diffusi dalle reli di trasmissione
dell’informaxione a {ini educativi o con conseguenve in materia educativa di-
viene un problema politico Tondamentale” *,

#l Libro bianco Cresson

“Mondializzazione degli scambi, societd dell'inlormazione, progresso
scientifico e tecnico... Ogni giorno possiamo renderci conto dei cambiamen-
ti prodotii da questi fenomeni. In seno all'impresa csst conducono a nuove
forme di lavoro. A scuola esigono nuove forme di sapere. Nella vita di tulli i
giorni modificano le abitudini. Queste mutazioni non sone una semplice pa-
rentesi, ma preannuncianc la societd di domani. Per 'Europa e per tutti noi
cio che conta & assumerc il controllo di tali trasflormazioni, per evitare di su-
birle. Non avendo sapute prevederle i nostri paesi conoscono un livello
drammatico di disoccuparione ed esclusione sociale” .

E una prospetliva globale e sistematica, imposta dalla dominanza di alu-
ni scenari tecnologici, al cui intermo la Commissiene non mira a proporre un
modello educativa europeo, quanto piuttosto ad operare, sulla base del prin-
cipio di ‘sussidiariei®’, per ricollegare le competenze dei singoli Stti. 1l suo
compirto sara di aggiungervl “un innegabile plusvalore” * dervivante dal tratta-
mento comunilario di talune questioni nodali, quali la mobilita degli studen-
ti; I'avvicinamento detla scuola all'impresa; il sostegno allo sviluppeo di una
industria europea del software educalive e multimediale; o sviluppo di “un
insegnamento adattato che si valga delle nuove tecnolagie dell'informaczione”
soprattulto ai [ini di offrire “una seconda poessibilita educativa al giovani che
non hanno avuto successo nel sistema scolastico classico” *. Prospettiva che
vede la luce, non a caso, all'interno dell'aniiio ewropeo dellisnuzione e delln
formazione hingo tutto larco della vita in quanio nuovo punto di osservazio-
ne da cui congepire Uistruzione e Ja lormazione ("vettori {che) permettano un
rinnove permanente delle possibilitd occupazionali ¢ agevoleranno il con-
trallo del cambiamento tecnologico™) ™.

= Ivi, pp. 7-8, passim,

= Dalla Premiessa di E. Cresson ¢ P Fhooe al Libea Banco so istraZione e jormacione. fise-
gnare ¢ apprendere. Verso la societt conmsertive, Commissione Lurapea, DC XX ¢ BG V, Lus-
semburgo, 1995, p. 2.

= Ipi, p. 3.

I,

 CommissionE DELLE CCLLE., Propaoste di decisione ..} che isiitaisce wn anna enropeo
delllistruzione e della formazione lunteo o Farco della vita (1996), COM (84} 264 def., Bruxelles,
7.9.1994, n. 3.
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d. Olire il Libiro bianco Cresson

Dal successive dibatiito sembra emergere una sostanziale condivisione
delle linee proposte dalla Cresson. In particolare il Consiglio (maggio 1996)
ha sottolineato la centralita del ruolo del personale educativo nei processi di
realizzazione di sistemi di istruzione di qualith; mentlre il Comitato econo-
wtico e sociale (luglic 1996) ha ribadite ['urgenza di uno slorzo sociale co-
mune e sistemalico coordinato dalla Comunita al fine di realizzare la so-
cleta conoscitiva europca. Meglio articolato Vintervente del Parlamento ets-
ropeo attraverso il rapporto Waddington ¥, Da una parte, il Parlamento si &
quindi felicitato perché il libro hianco ha messo in luce talune questioni fon-
damentali, come la necessita di acquisire tina base culiurale generale per
tutti, la soutolineatura dell'importanza delle studio delle lingue straniere,
Pobiettivo di avvicinare scuole ed istituti di formazione e imprese, Fimpor-
tanza data ai programmi di apprendimento, I'idea di un servizio voloniario
europec ¢ la necessita di accrescerc gli investimenti negli ambit dell'istru-
zione e della formaviene; cib pur nan polendo non sottolineare l'attuale in-
sufficiente finanziamento dell'intero ciclo formativo cui si aggiunge la criti-
ca ad un approccio che finisce per concentrarsi quasi esclusivamente sui
giovani; mentre si dovrebbe estendcre il dibattite si da includervi lo studio
lungo tutta la vita, al contempo ampliandolo ai bambini, ai lavoratori adul-
ti, alle donne, alle persone vittime dell’esclusione sociale o emarginate, al
ruolo delle imprese.

In dettaglio, secondo il Parlamento il Libre bianco non sottolinea sulli-
cientemente il ruolo dell'educazione e della [ormazione nella preparazione
dei giovani a svolgere nella societa un ruolo egualitario, democratico e pro-
lessionale, non essendo cerio sufficiente per rilanciare il rueclo dell’istruzio-
ne e della formazione il limitarsi a ricercare pii stretti legami con le azien-
de. 8i tratta di potenziare 'oriemamento, sviluppare la collaborazione fra
insegnamento generale e professionale, trovare un cquilibrio ottimale [ra
conoscenze leaviche e competenze pratiche in tulie le aree disciplinari, in-
coraggiare i giovani a perseguire tutte le possibilith offerte dalla cittadinan-
7a altiva, dalle esperienze professionali, dal volontariato e dall'imprendito-
rialitd, evitando accuratamente di dar vita a cicli formativi privad di qual-
siasi prospettiva futura in quanto chiusi alla lormazione permanente. Cru-
ciale risulta anche la capacita delle scuole e centri di formaxione di collabo-
rare con le parli sociali al fine di sviluppare nuove metodologie e modalita
di inserimento nella vita attiva e produrre forme di riconoscimento delle
competenze acquisite.

® S WALDINGTON, Rapporro sl Libro biance delfa Commissione sulleducazione e la forma-
zione “Insegnare e qpprendere - Verse la socierd cogririva®, Lussemburgo 1997, Una sintesi & ri-
portata anche su In CEpEFoe, 271997, pp. 5-6.
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Ut bilancio della Commissione CEE

Dall'insieme degli interventi la Commissione coglie 'emergere di due po-
sizioni in parte divergenti, in quanto “listruzione, la formarione e l'occupa-
zione 1rovano unanime riconoscimento, in particolare presso i rappresentan-
ti dei datori di larvoro, mentre i rappresenianti del mondo educativo ammo-
niscono conire un adeguamento troppo rigide del sistemi di istruzione e for-
mazione alle strutture attuali dell'occupazione” 2, Complementare alla sotto-
lincatura del Parlamento europeo, civeca il risalto da dare alla dimensione so-
ciale, alfettiva, morale e spirituale nella formazione dei giovani, il parere del
Consiglio sull'imporianza della dimensione culturale ed educativa, Molti or-
ganismi hanno sostenuto la necessith di una decisa azione a [avore delle pa-
Tl opportunita per tutti i membrii della societid richiamando I'ntlenzione al-
torno ad un dialege sociale che dovrebbe coinvolgere tutte le parti anche at-
raverso ‘partenariati’ in ambito educativo ¢ lormativo. Scontata la conver-
genza attorno al concetto di educazione permanente, appare “pressoché una-
nime il richiamo alle competenze degli stati membii in merito al contenuto
cd all'organizzazione del sistema di istruzione e della formazione professio-
nale” individuando le linee guida della loro evolurione, senza lasciarla al ca-
50 o peggio a forme di evoluzione meccanica. Spetta quindi “al settore pub-
blico piuttosta che agli individui garantire I'accesso universale all'istruzione”
anche attraverso un deciso ricorso alla "pedagogia, quale lattore di media-
zione fra individuo ¢ conoscenza” ¢ valorizzando il ruslo det wenitord, delle
famiglie ¢ dell'ambiente immediatamente cirenstante oltre che degli inse-
gnanii e formatonr .

La relazione della Commissione si conclude con una rapida panoramica
delle principali sperimentazioni gia poste in atio rispetto alle indicazioni del
Libro bianco:

* [laccreditamenteo delle compelenze e lo studio del principio della ‘lessera
perscnale delle competenze’;

e il riavvicinamento tra la scuola ¢ l'impresa ¢ lo sviluppo dellapprendi-
slalo;

* la lorta allesclusione mediante listruzione e la formazione;

* [a padronanza di tre lingue comunitarie e l'atiribuzione di un ‘marchio
europeo di qualita’ alle iniziative innovalive sull'apprendimento delle
lingue;

* o sviluppo di un tratlamento paritario fra investimenti materiali e inve-
stimenti nella formazione.

2 CoMMISSIONL DELLE CoMuxITh Evrerer, Bilakcio del segitiio dato ol Libio biance fusegnare
ed apprendere: verso la socierd conoscitiva’, COM {97) 256 def,, Bruselles, 1997, p. 3.
B p. 4
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MARCUCCIO™

Per una riflessione sul
sistema formativo integrato

1. Premessa

“Un cane, abituato a ingollarsi delle uova, vide una
conchiglia; convinto che fosse un uovo, spalanco la
bocca e con un viclento sforzo riuscl a mandarla git.
Quando poi senti il peso e i dolori di sltomaco: “Ben mi
sta — disse — perché m’ero messo in testa che tutte le
cose rotonde fossero uova”. Cosi Esopo. Il commenta-
tore aggiunge: “Questa favola ¢l insegna che chi al-
{ronta un'impresa senza riflettere pud impensaramente
trovarsi impigliato fra strani fastidi” .

Lo “spirito” della favola di Esopo rispecchia quello
che anima il presente articolo, Alcuni Centri di Forma-
zione Professionali associati allAECA sone da due an-
ni al centro di una sperimentazione per la costruzione
di un sistema formative integrato ed in questi giorni
sono in attesa dell'approvazione dei progetti che costi-
tuiranno di fatto il ter«o anno dell'esperienza di intle-

* Dott. Fanoy Bricyrri - Responsabile Area tecnico-didattica -
AECA Bologna.

¢ Diotl. Massivo Marcuccio - Settore Ricerca e Sviluppo del
C.F.P. “S. Cucre” - Lugo (Ravenna).

1 Esoro, Favole, BUR, Milano 1994, pp. 209,



grazione scuola-formazionc professionale-meoendo del lavoro. Tutlavia, gia da
giugno dell'anno scorso, TAECA ha sentito la necessita di avviare al proprio
interno l'approfondimento della riflessione “concettuale” e “valoriale” circa it
tema del “sistema [ormalivo integrato” poirché consapevole della novita
dell'argomento e della sua profonda rilevanza per il futuro di tutta la forma-
zione professionale.

Una doverosa precisazionc deve essere latta in questa premessa: le consi-
derazioni che presentiamo hanno witti 1 limiti del pensiero i fieri. 1l nostro
& un lavoro ancora in corse ¢ che vuole crescere anche attraverso il contri-
buto delle osservazioni che altrl vorranno fare a proposito della nostra ricer-
ca. Per quesio motivo auspichiameo che l'intervento presentalo in gquesle pa-
ginc avvii un vivace dibattito intormoe alle termaltiche del sislema formativo in-
legrato.

La struttura dellarticolo sara cosl articolala: nella prima parte sara pre-
sentato 'ambito legislative ¢d operativo allintermo del quale ha preso avvio
la riflessione; nella seconda paric, invece, sari proposta una definizione di
“integrazione” cd un “modello generale” del sistema formativo integrato.

2, Il contesto della riflessione

2.1 Il Protocollo d'intesa del 24 nmarzo 1995 fra Ministero della Pubblica ¥stru-
zione ¢ la Regione Emilia-Romagia

Nell'ambito della Conferenza Stalo-Regioni, il Ministero della Pubblica
Istruzione e la Caonferenza dei Presidend delle Regioni, nel 1994 siglarono
un'intesa generale® con la finalith di fornire urgentemente risposte adeguate,
flessibili ¢ integrate a giovani e adulti, che comportassero uno sviluppo si-
gnilicalivo in termini professionali ¢ culturali delle loro condizioni. Tra gli
obiettivi ¢ le azioni speciliche da attivare rientrava come prioritaria anche
guella di formulare programmi, anche d'intesa con le parti sociali ed ecano-
miche, per la sperimentazione di modelli integrati di (ormazione post-diplo-
ma.

A sepuito del suddetta accordo, i1 24 marzo 1993 il Ministero della Pub-
blica Istruzione ¢ la Regione Emilia-Romagna [irmarono un Protocollo d'In-
tesa, con validita triennale, per “favorire Vintegrazione dei sistemi forma-
tivi”® affinché le “modalita di concreta attuazione del diritto alla formaczio-

* Intesa fra il Ministere della Pubblica Istruzione ¢ ku Conferenza dei Presidenti delle Regio-
ni stipulata in data 16 febbraio 1994

? Va sottolineato il fako che sebbene i documento ponga va 3 sust obiettivi una “formacio-
ne dei giovani complessivamente pio risponderie alle esigenze del mercato del lavoro ¢ idonen
ad necelerare e favorire i loro wiile inserimento professivnale” (4.1), ¢ preveda 1™ utilizzaziony
integrata di azioni formative ¢ di misure di sostepno da vealizzore anche atraverse moduli di al-
ternanza studio-lavoro volte ad incentivare ed agevolare Iinserimento ed il reinserimento [ave-
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ne dei giovani e deglt adulti” comprendessero “non solo listruzione generale
ma anche la formazione professionale”.

L'integrazione dei sistemi formativi rappresentava perd solo un aspetto
dell'ampia portata dell'eiizzonte integrative cui faceva riferimento il protocol-
lo. In esso, inlatti, a fianco di una “integrazione delle risorse umane, tec-
niche e finanziarie” a cui il Comitato paritetico di coordinamento dovra
provvedere definendo modalita e strumenti operativi (D), si evidenziava I"in-
tegrazione delle attivita di orientamento scolastico e professionale” (A.4)
che, insieme agli interventi integrativi precedenti, avrebbe dovuto inserirsi
all'interno di una “rete integrata di servizi sul territorio, con l'obicttivo di
una maggiore produltivita dei sistemni di istruzione e di formazicne profes-
sionale™.

All'interna di un conteste di sperimentazione istituzionale e pedagogico-
didattica pitl volte sottolineato (A.2, B.1 ¢ 5), il Protocollo individuava quale
strumento lecnico per attuare I'integrazione il “riconoscimento reciproco
di crediti formativi, maturati anche in esperienze lavorative” che permet-
tera i “rientri nel sistema scolastico” per la “ripresa”, il “completamento” e la
“prosecuzione” di cicli di istruzione”, i “passaggl al sislema della formazione
professionale regionale” {(A.2} e il raccordo dei “curricoli scolastici alle speci-
fiche esigenze territoriali (Ctr. B.5).

Al protocolio d'intesa Regione Emilia Romagna e Ministero della Pubbli-
ca Istruzione hanno lallo seguire la stipulazione di protocolli d'intesa con le
singole Direzioni Generali del Ministero* al finc di concretizzare, in un qua-
dro di piena disponibilith e collaborazione, tutte le azioni possibili per avvi-
cinare i giovani al sistema produttive e quindi all'impiego lavorativo e dali'al-
iro produrre primi efernenti di un possibile modello di integrazione trasleri-
bile al sistema formativo nel suo complesso.

Nel 1995/96 la sperimentazione di corsi post-diploma integrati, una delle
azioni previste dai protocolli, prende avvio con la scuola secondaria superio-
re non statale. L'attivita utilizza [inanziamenti del FSE e rientra nel Pro-
gramma operativa per la Regione Emilia Romagna, Obiettivo 3, 1994-99, ap-
provato dalla Commissicne Europea nicl dicembre 1994.

La sperimentazione coinvolge 11 Istituti scolastici {di cui 7 aderenti alla
FIDAE)} e 10 Centri di formazione professionale (di cui 6 associati AECA) per

rativa sia con il recuperc di conoscenze e di competenze di base sia con la formazione post-di-
ploma” (B.4.), tra | firmatari della convenzione non compariva vn rappresentantc né islituzio-
nale né sociale del mondo del Tavero. Tuttavia nel documento sone esplicit] i richiami ad una
siretta “integrazionc” con la realta lavorativa laddove si afferma lmportanza del “contribute
delle Parti sociali ed ceconomiche” nel perseguimento degdi obictivi (AL} e I'atuazione degli ac-
cordi con “modalith di partecipazione, bilaterale o multilaterale, delle rappresentanze dei lavo-
catori, delle imprese e deghi alt soggett portatori & interessi sociali” (C).

! Intese sottoscritie dalla RER con le Direzioni del Ministero P.I. Direzione [stuzione Scuo-
la Non Statale, Istruzione Tecnica e [struzione Classica, recepite con deliberazione G R. n. 1877
del 23 maggio 1993, e intesa con Ulspetlorato per Nstruzione Artistica, recepily con deliberazia-
ne G. Ron. 971 del 14 magpio 1996
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la realizzazione di {1 progetti di qualiticarione post-diploma che hanno
coinvolio 141 diplomati.

Gli interventi formativi hannoe previsto una durata di 900 ore per 10 cor-
si ¢ 730 ore per un solo corso, comprensive di 240 ore di stage, tra cui uno
transnazionale. Tl progetro sperimentale & stato inolire accompagnala da 6
azioni di assistenra tecnica, di cui due progettati e organizzati dallAECA
Emilia-Romagna di Bologna, che hanno riguardato | Presidi e Diretwori degli
istitati scolastici e dei Centri di formaziene, 1 coordinatori dei progetti speri-
mentali, i docenti incaricati dei moduli trasversali comuni a witte le speri-
mentazioni, la valutazione finale della sperimentazione, il rapporto con i
partner transnazionali, il sosicgno in itinere al “tcam” integrato i operatori,
al {ine di contribuire alla gestione ¢ al conurollo unitario dellintero progetto®,

2.2 i docrmnenta La (ormazione post-diploma e integrazione scuola-florma-
zione professionale. Lince strategiche e indicazioni operative per ta nuo-
va lase di sperimentazione

T risultati complessivamenie positivi dell'esperienza hanno reso possibi-
le un secondo anno di sperimeniazione che ¢ uflicialmente iniziato con l'ap-
provazione della delibera della gionta Regionale 416 del 25 marzo 1997 di
cui ¢ parte integrante il documento La formaziene post-dinioina e Pintegrazio-
ne scuola-forniazione professionale. Linee strategiche ¢ indicazion operative
per la nuava fase di sperimeniacione.

Il documento, alla luce dell’'evoluzione del dibattite politico-istiturionale
¢ degli orientamenti dei diversi soggetti {in modo paricolare Vaccordo tra
Governo e Parti Sociali del settembre 1996 [“Accordo per il lavare”]) ¢ della
valulazione delle esperienve {inora realizzate, si propone di ridelinire le linee
strategiche della sperimentazione, nella prospettiva del supcramento di gual-
slasi logica meramente “addestrativa”.

La ridelinizione vera e propria & preceduta da una Prenessa che si arti-
cola sostanzialmente in tre punti: 1. identificazione dellidentita specifica dei
sistemi/percorsi formativi coinvolti nella sperimentazione sullintegrazione
cosl come proposta dall’Accordo per il lavoro: 2. individuazione dei vantaggi
che scaturiscono dalla sperimentazione; 3. rialfermarione della (inalita della
sperimentazione.,

Il primo punto & quello inerente l'identita specifica dei sistemi/percor-
si formativi coinvolti nella sperimentazione sull'integrazione nella “prospet-
tiva dell'Accordo per il lavoro™: il post-obbligo scolastico, il post-obbligo non

* Gl aluoi sogEelll responsabill delle attivitd di sostegno sono stat bz Societh "Sludio Meta &
Associat” di Bologna, SINFORM di Bologna ¢ il Gruppo Class di Milano.

¢ L'analisi dettagliata della vahnazione della sperimentarione & contemila nel decimento
della Regione Emilia-Romagna —— Assessorato al lovore, [ormarione, universith ¢ immigrazione
— Servizio Universith ¢ Integrazions dei Sistemi lovmativi dal titolo Rapporto suefle speriineita-
Zione regionale post-diplmna integrata can fa scitola superiore non statafe. 1995-96 a cura di Ma-
rin Grazia Rosa.
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scolastico e listrueione post-secondaria. Secondo il documento la “finalita
della scuola” nel segmento del post-obbligo (scolastico) sara essenzialmen-
te quella di “fornire una formazione culturale idonea al proseguimento degli
studi a livello universitario efo al conseguimento di un diploma pre-profes-
sionalizzante”. La formazione “culturale” sard comunque integrata da “brevi
e specifici moduli aggiuntivi di F.P., dalla generalizzazione degli stage,
dall'adozione di nuovi modelli organizzativi e didattici” che "bilanceranno la
vocazione “culturale” del post-obbligo scolastico con una “pill forte integra-
zione” con la dimensione lavorativo-professionale della quale gia si dovrebbe
fare “autonomamenle” carico la scuola. 1l post-obbligo non scelastico, in-
vece, sard caratterizzato da “una finalizzazione specifica al lavoro attraverso
un forte legame con la realti produttiva, economica e professionale» ¢ costi-
tuird cosi “un sistema flessibile di opportunitad a completamento dell'sfferta
formativa» (e comprenderd quindi formazione in alternanza e formazione a
tempo pieno) all'interno di un sistema “intercomunicabile” di certificazione
e di riconoscimento dei crediti. Cid richiedera tra l'aliro «un ripensamento
delle finalita e della collocazione della istruzione professiopale». L'istruzio-
ne post-secondaria, infive, dovra avere un profilo di «alta professionalila
tecnica” supportata da una “lorte valenza culturale». In questa prospettiva il
rapporio tra post-obbligo scolastico e post-diploma si configura, come un
rapporio di “non continuita”.

I vantaggi dell’integrazione vengono individuati alla luce deile prece-
denti affermazioni. 1l documento, implicitamente, si chiede: come & possibi-
le raggiungere nell'isiruzione post-secondaria alta professionalita tecnica”
e la connessa “forte valenza culturale”? La risposa & la seguente: garantendo
un'utenza di qualita in uscita dal ciclo post-obblige. A questo punto il proble-
ma che si pone & il seguente: come & possibile raggiungere la qualita della
formazione degli studenti in uscita dal post-obbligo (scolastico € non?)? T
documento individua questa soluzione: la scucla deve incorporare “prima”
aleune funzioni-chiave che oggi sono in qualche modo «vicariate» dal post-
diploma, affinché questo non si veda “oggettivamente” impossibilitato a per-
seguire gli obiettivi “alti” sul piano culturale e professionale.

Dall'obiettivo nevralgico individuato scaturiscono i reciproci vantaggi di
un rapporto di solida collaborazione come quello promosso dalla sperimen-
tazione dell'integrazione in base al protocollo di intesa Ministero-Regione:
- la scuola, infatii, potra sviluppare o consolidare il proprio know-how me-
todologico, contenutistico ¢ gestionale; migliorare la qualitd delle proprie
prestazioni nella prospettiva del post-obbligo; realizzare maggiori e migliori
sinergie con il sistema di formazione professionale (e gli altri soggetli) nella
prospettiva del post-diploma; - la formazione professionale regionale, po-
trd migliorare la qualita in ingresso degli allievi del post-diploma; razionaliz-
zare e finalizzare maggiormente la propria proposta formativa in funzione
della dimensione tecnico-professionalizzante; entrare in relazione con nuove
risorse di competenza sul piano disciplinare e contenutistico; moitiplicare if
sistema delle relazioni con gli utenti potenziali; - entrambi i sistemi, poi,
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“puadagnano” dall'integrarzione la possihilita concreta di definire congiunta-
mente un sisterna di standard formativi reciprocamente “leggibili”.

Cid costituisce Ja premessa indispensabile per l'adazione di un sistema
di certificazione ¢ di reciproco riconoscimento dei crediti, premessa in-
dispensabile per raggiungere Velfelliva praticabilith dei “passaggi” tra un
sistema e l'aliro e tra questi e il sistema-lavoro?, che in questo documento
viene preseatata come la finalita della sperimentazione dell'integrazione.

La ridefinizione delle linee strategiche. Sulla base di questi punti di ri-
ferimento la Regione Emilia Romagna (RER) ritiene opportunc apportare
“alcune modifiche” alle proprie linee strategiche in materia di post-diploma
in gestionc integrata per garantire una “integrazione “cfficace”.

! percorsi integrati si dovranno caratterizzare per: 1} il riconoscimento
della titolarita degli interventi al sistema di formazione protessionale, «auto-
nomamente» oppure «in collaborazione» con aliri soggetti {(scuola e Univer-
sitd). In tal senso la F.P. & il «contraente principales del post-diploma in
Emilia Romagna; 2) una responsabilith comune e una deflinizione congiunta
dei labbisogni formativi, della qualifica di rviferimento, della progetiazione e
programmazxione del corsa®; 3) una responsabilita comune rispetto alla valu-
tazione dei risultati del corso ¢ alla certificazione delle competenze fornitc,
con la costituzione di un sistema di valutazione unico e concordato; 4) una
vestione/crogazione della formazione che veda una precisa responsabilita di
ciascun partner per la parte allidatagli?; 5) una esplicita indicazione nel pro-
getto dell’atiribuzione delle responsabilita nella realizzazione dei moduli,
delle funzioni & dei compiti dei coordinatori, dei tempi a disposizione per
svolgere l'attivita di coordinamento, dei compitt de! Comitate di progetio e
delle modalita di valutazione e certiticarvioni fnali; ) lintervento di un coor-

* B inevilabile sounlineare come in guesto documenlo permanga una “sovrapposizione” cic-
¢a le tinalith della sperimentazione. Le consideracioni appena tatte lo dimostrane: in primae lug-
o si parla di integrazione per garvantive la tinalith della tormazxione post-diploma., poi si pacla di
sistema di standard formativi reciprocomente “leggibili” premassa indispensabile per Ladoziene
di un sistema di certificazione ¢ di reciproce riconoscimento dei crediti, o loro volia premessa
indispensabile per Ueffettiva praticabilitd dei “passaggl” tra v sistema ¢ Ualivo ¢ wa guesti e il
sistema-lavoro, Insomma, quale dovrelbe essere il punto di viferimenta principale che euida la
sperimentaziene dellintegrazione? Rireniamo che molta dellineertesza che ha accompagnato Ja
sperimentazione stessa sia lottemuente imputabile a quesie oscillazioni cives Ja tinalita, o meglio
circa la gerarchia degli obicltivi per il raggiungimenta di una unica finalith. Ma su questo tema
avreme occasione di ritornare inoun prossimao incervento,

* Il documento della RER suggerisce quale meccanisma operativo un Comitale wenico di
progetwe, che veda anche la partecipazione delle imprese ed eventualmente la pavlecipazione di
entt di ricerca.

* A questo proposito la RER mpropone che, sulla base di una articolazione modutlare del cor-
so, “scuola e formazione prolessionale assumano la gestione di segmenti diversi del percorso in
relazione alla propria identita, assia alle propric specifiche competenze ¢ peculiarita”, 1l raccor-
do e lintegrazione tra i moduli verranno realizzadd sia artraverso la progellazione congiunta, sia
atiraverso dispositivi gestionali (coordinamento ¢ tulorship d'aula, efo momenti di moniloraggio
¢ coordinamento dei docentd).
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dinatore per ogni struttura coinvolta responsabile della gestione dei moduli
affidati alla propria struttura e del raccordo con il coordinatore della strut-
tura partner; 7) una convenzione lra strutiura scolastica ed ente di forma-
zione professionale quale dispositivo {ondameniale per un'elficace integra-
zione; 8) azioni di sostegno alla integrazione, condizionce essenziale per il
buon esilo delle stesse, adeguatamente sviluppate in funzione della nuova fa-
se di interventi™.

La valutazione. Alla luce di queste caratteristiche, dalla valutazione del-
[a precedente sperimentazione, emergono “in modo forte” alcuni elementi
assolutamente necessari per una buona qualitd dei percorsi integrati.
Per quanio atliene il processo di realizzazione dei corsi: - progettazione
congiunta del percorso {dalla definizione del fabbisogne formative alla pro-
grammazione) attraverso la formalizzazione di Comitati di progetto nei gua-
li siano presenti e individuati i tre partner: scuola, Ente di formazione, im-
presa; - forle azione di coordinamenio del processo di erogazione della tor-
mazionc con una chiara identificazione delle figure dei coordinatori e delle
loro modalita di intervento nel corso; - allenzione alla integrazione dei con-
iributi in [ase realizzativa, attraverso dispositivi ben identilicati (tecam di pro-
getio efo figure di tutor d'aula); - ampio ricorso a risorse esicine, in partico-
lare esperti ed operatori provenienti dal mondo aziendale {in funzione di do-
centi o di testimoni), da ulilizzare in tutto il percorso; - rapporto equilibrato
tra contributi Leorici di base ed aspetll applicativi a piti dirella valenza pro-
fessionale; - artenzione particolare ai contenuli e alla trasmissione degli stes-
si in una logica lortemente formativa; sistema unico di valutazione e certifi-
cazione finale; - predisposizione di adeguate condirioni relative alla organiz-
zazione del lavore degli operatori (articalazione dell’'orario; assegnazione dei
compitl, ecc.). Per quanto riguarda le azioni di sostegno; = assistenza lecni-
ca ed eventuale formazione in ingresso per i coordinator; = monitoraggio ¢
assistenza tecnica alla realizzazione dei percorsi''.

2.3 1 rapporto finale della Regione Emilia-Romagna sulla sperimentazione re-
gionale post-diplonia integrata con la scuola superiore

Le inizialive corsuali del sccondo anno di sperimentazione dei corsi post-
diploma integrati con la Scuola Secondaria Superiore Non Statale hanno pre-
so a riferimento gli stessi soggetti che avevano realizzato 'esperiencza nell’an-

e azioni di sostegno consisteranno in: un'anivitd di assistenza teeniea "in itineve” ai coor-
dinatori; un'attivith di monitoraggio dei singoli percorsi con funzione di supporto ai teams di
progetio; un‘azione di assistenza teenica alla definizione det fahbisogm, alla progettazione e al-
la predisposizione delle modalita di valutazione, da attivare su richiesta delle singole esperienze
corsuali.

% 1 documento [a riletimento anche ad una fase finale di valutazione e diffusione def visultati
dell'esperienza allo scopo sia di implementare wlleriermente il processo di integrazions e innova-
zione a bvello regionale, sia di contribuire al dibattito nazionale sulla applicazione dell'*Accordo
per il Lavaro” e sulle prospettive di riforma dei sisterni di istrnzione ¢ formaziene professionale.
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no 1995/96, al (ine di rafforzare gli elementi caratterizzanti della sperimen-
tazione stessa. T corsi realizzati nel 96/97 sono stati 9 a fronte degli 11 atli-
vati nel 95/96, a causa del ritardo nelfapprovazione dei progetti e della con-
seguente dispersione degli iscritii. Dei 9 Istituti scolastici coinvolti 6 sono
aderenti alla FIDAE ed hanno tutti collaberato con un corrispondente nu-
mere di Cenlri di formarzione professionale associati AECA.

La sperimentazione & stata accompagnata da Ure azioni di soslegno: - una
azlone di formazione rivolta agli operatori del corsi realizzata dia Gruppo
Clas di Milano; - una avione di formazione rivolla ai coordinatori dei corsi
realizzata da SINFORM di Bologha, - una azione di valutazione finale
dell'esperienza affidata a Studio Mela & Ass, di Bologna.

1 risultati complessivi della sperimentazione che emergono dal Rapporto
di sintesi claborato dalla Regione Emilia-Romagna sui Progetii di qualilica-
zione post-diploma integrali con la scuola secondaria superiore non statale ™
sono staud positivi. Per quanwo riguarda Tattivita rivelta agli operawort, il
Gruppo Clas riconasce che “il percorse sperimentato netl'attivith di sostegno
ha manifestato notevoli potenzialith e pud esserc ‘modellizzale’ ¢ diffuso an-
che in ambiti diversi da quello specifico dei post-diploma. [ partecipanti
all’autivith di sostegno, ad esempio, sono oggl portatori <i un patrimenio di
conoscenze e compelenze piuttosto unico sul territorio e potrebbero costi-
tuire un nucleo di diffusione del ‘modello’, valorizzando e sviluppando in tal
modo le competenze acquisite” . La Societa Studio Meta & Ass. conclude la
relazione linale della valutazione ad essa allidata sostenendo che: “Tespe-
rienza ha indubbiamente sviluppato nel soggeuti attuatori notevoli polenzia-
lita e rilevanti competenze, che possono costituire elementi significativi per
la realizzazione e lo sviluppo di sistemi formativi integrati, strettamente le-
gail al contesto socio-econoniico territoriale df riferimento. Le energie messe
in campo dagli operatori nella realizvzarzione del processo di integrazione
hanne potuto beneliciare dei vantaggi derivanti dalla esperienza precedente
e, consegueniemenite, sl sono potute incanalare verso [a ricerca e la costru-
zione di modalita di lavoro che, comportande anche 'assunzione di respon-
sabilita collegiali, si potessero definire realmente compartecipate. Cio ha per-
messo una crescita professionale complessiva dei soggenti coinvolti, un note-
vole avanzamento nel livello di integrazione ¢ una positiva ricaduta delle
esperienze maturate, all'interno dei sistemi. La realizzazione del secondo an-
no di sperimentazione ha seguito quindi un percerso piu elficace ed incisivo,
dal quale sono emersi elementi che possono esscre ritenuti indispensabili ¢
qualificanti per qualsiasi processo di integrazione formativa. Da questo pun-
to di vista la finalita principale che ¢i si proponcva con questa sperimenita-
zione & stata raggiunta” ',

4 11 Rapporta, curate da Maria Grazia Rosa, ¢ state presentawn pubblicamente nel novem-
bre del 1997,

v Ibident. . 6.

" Ihidert, p. 14,
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Tuttavia permane ancora da migliorare e sviluppare in coerenza e in sin-
tonia con il recente quadro di riforme che, a livello nazionaie e locale, si sta
delineando: “il coinvolgimento del mondo delle imprese nella progettazione
¢ nella realizzazione dei percorsi formativi, in quanto, se opportunamente in-
dirizzato e «tradottor in chiave farmativa, pud rappresentare un canale pri-
vilegiato per un efficace inserimento dei giovani nel mondao del lavore™ =

2.4 H Protocollo dintesa del 13 gingno 1997

Ad attivita corsuali in fase di conclusione, il 13 giugno 1997, Pier Antonio
Rivola, Assessore al Lavoro, Formazione, Universita ¢ Immigrazione della
Regione Emilia-Romagna firma un Protocollo d'intesa con il Minisiero della
Pubblica Istruzione, il Ministero del Lavoro e della Previdenza Sociale, le
Province e la Confederazione delle Autonomie Lacali dellEmilia-Romagna
per “la sperimentazione di un sistema di governo a livello regionale e lo-
cale per il coordinamento delle politiche per Vistruzione ¢ la farmarzione,
nonché di un nuovo sistema integrato di istruzione scolastica, postsecon-
daria, di formazione professinnale al lavoro e sul lavero londato sull'autone-
mia degli istituli scolastici e su uno stretio rapporto con il territorio ed il la-
voro”. L'intesa, di carattere sperimentale, ha validita triennale ¢ potra essere
rinnovato (art. 6). La sua alluazione sara adeguatamente flessibile ed il con-
tenuto potra cssere madificato, con il consenso dei lirmatari, “in ogni mo-
mento” (art. 6).

1l Protocollo d'intesa, oltre all’Accordo sul Lavoro del settembre 1996, nel-
la cui prospettiva era stato redatio il documento su La formazione post-diplo-
ma e lintegrazione scuola-fornaziane professionale. Linee strategiche e indica-
zioni operative per la nuova fase di speriimentazione, recepisce le indicazioni
che provengono da altri provvedimenti legislativi apparsi tutli nei primi me-
51 del 1997.

Tn primo luogo la Legge n. 39 del 15 marzo 1997 (la “Bassanini 17) in cui,
allarticolo 21, si afferma che 'autonomia organizzativa e didattica degli isti-
tuti singoli o consorziati pud essere esercitata attraverso “ampliamento
dell'offerta formativa” {comma 10} che si pué concictizzare in “percorsi
formativi per gli adulti”, “iniziative di prevenzione dell'abbandono e della
dispersione scolastica” {orientamento)” e “utilizzazione delle strutture ¢ del-
le tecnologie”. Inoltre, ai fini di un "raccordo con il mondo del lavoro” 'am-
pliamento dell'offerta formativa si configura come “partecipazione a pro-
grammi nazionali, regionali o comunitari” ¢ “percorsi integrati tra diversi
sistemi formativi nell'ambito di accordi tra le regioni e l'amministrazione
scolastica”.

Tn secondo luogo la Legge 24 giugno 1997, n. 196, il cosiddetio “pacchet-
10 Treu”, ove all'articolo 17 "Riordino della formazione professionale”, com-
ma 1, si definiscong i principl e i criteri generali per “assicurare ai lavorato-

"= Ihidem.
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ri adeguate opportunitd di formazione ed elevazione prolessionale anche al-
traverso Vintegrazione del sistema di [ormazione professionale con il siste-
ma scolastico e con 1l mondo del lavarc”.

In terzo luogo il Disegno di Legge sul Riordine dei Cicli ove allart. 11
“Diritto alla formazione” si afferma che “lale diritto si realizza aliraverso la
progressiva espansione dellofferta di formazione professionale e deil'inte-
graziomne (ra questa ¢ listruzione”.

Inserito in questo quadie di riferimento legislativo, il Protocollo si pro-
pone qualc primo obietlivo quella di sperimentare un “modello” di governo
per il coordinamento delle politiche per l'isiruzione e la formazione, os-
sia per lintegrazione “politica” del sistema formaiive integrato. Gli organi-
smi preposti allattuazione dell'accordo con “compiti di programmazione ¢
indirizzo”, sono il Comitato Regionale di Coordinamento per I'lstruzione
¢ la Formazione e la Conferenza Permanente per I'lstruzione e la For-
mazione.

Il Comitato & composto dal Presidente della Regione ¢ da un suo delega-
10, che lo presiede ¥, dal Ministro della Pubblica Istruzione o da un suo dele-
gato, dal Ministro del Lavoro e della Previdenza Sociale o da un suo delega-
10, dai Presidenti delle Province o da loro delegati, da quallro rappresentan-
ti delle altve Amministrazioni Locali designati dalla Caonfederazione delle Au-
tonomie Locali dell’Emilia-Romagna, alla cui nomina provvede 1l Presidente
della Regione.

Il Comilaio programma l'uso delle risorse e gli imerventi finalizzati al
raggiungimento degli obieltivi ed alla realizzazione delle avioni previste
dall'intesa. Dal punto di vista organizzative il Comitato si avvale olire che
delle strutture e del personale messo a disposizione dalla Regione Emilia-Ro-
magna, delle strutture tecniche messe a disposizione dagli altrl (irmatari del
presente protacollo, secondo (e modalita definite dal medesimo Comiata,

Il Comitato ha 1 seguentli compiti: a) sovrintende alla corretia applicarzio-
ne del protocollo esaminande i problemi e prospettandone le soluzioni; b)
propone la programmazione delle risorse che le diverse istituzioni hanno ve-
so dispanibili per Pattuazione del presente protocollo; ¢) coordina lattuazio-
ne deli’ottimale dimensionamcnio della rete scolastica verificando la coeren-
za ¢ la compatibilita complessiva al livello regionale delle scelte effettuate a
livello provinciale e locale; d) assicura l'omogeneita ¢ l'efficacia degli inter-
venti previsti daile singole convenzioni; ¢} individua e modalit di difiusione
delle informazicni; f) promuave il monitoraggio delle azioni previste dal pro-
tocollo; g) favorisce Tutilizzazione deghi strument] previsti dalla L. 23,12.19%¢6
n. 662 art. 2 comma 203.

Ordinariamente il Comitalo viene convocalo dal suo Presidente che pud
anche indire riunioni congiunte tra il Comitalo stesso e la Conferenza. 11 Co-

¥ Fermo reslando lassetto generale per latuazione del protocollo e il governa delle azioni
consceguenti, su proposta della Conferenza, il Ministero della Pubblica Istruzione, d'iniesa con la
Regione, pud assumere la presidenza del Comitato.
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mitato si riunisce di norma almeno ogni tre mesi. Alla sua convocazione
provvede in luogo del Presidente il Ministro della Pubblica Isiruzione o il suo
deiegato qualora il Cemitato non venga convocato per duc volte consecutive
e su richiesta di un quinio dei componenti la Conlerenza. In guesta ipotesi la
convocazione & sempre congiunda con la Conferenza.

La Conferenza Permanente per le Politiche dell’Istruzione, della
Formazione e del Lavoro & composta dal Presidenle del Comitato, dal So-
vrintendente Scolastico Regionale, dai Provveditori agli Studi, da un rappre-
sentante per clascuna delle universita dellEmilia-Romagna, designailo dal
Rettore, da 10 rappresentanti delle associazioni datoriali e sindacali designa-
li dalle rispettive associazioni, da due rappresentanti delle scuole non statali,
da 6 rapprescntanti degli enti di formazione pili rappresentalivi.

Spettano alla Conlerenza compiti di proposta, monitoraggio e verifica in
ordine agli indirizzi ed alla programmazione degli interventi previsti dal pre-
sente protocollo. 11 Presidente della Conferenza & designato dal Presidente
della Regione d'intesa con il Ministro della Pubblica Istruzione, tra i compo-
nenti della Confercnza slessa, Alla nomina provvede il Presidente della Re-
gione,

Il Comitato e la Conferenza operano di concerto e si avvalgono di un
Gruppo tecnico nominaio dal Cormitato d'intesa con la Conferenza e com-
posto da esperti in materia di scuola, formazione professionale, mercato del
lavoro, metodologie della valutazione, 1 cui principali compiti sono: a) predi-
sporre su richiesta analisi, valutazioni e pareri; b) fornire assistenza tecnica
e consulenza alle strutture scolastiche e formative per la predisposirzione dei-
le convenzioni e per l'attnazione degli interventi.

Al fine di assicurare un pin efficace raccordo tra i due organismi, i Prov-
veditori agli Studi della regione partecipano alle sedute del Comirtato Regio-
nale. Le Province si impegnano a garantire la partecipazione dei Comuni e
delle Comunita montane nella realizzazione degli obietllivi ¢ delle arzioni pre-
viste dal presente protocollo.

A premessa della trattazione del secondo obiettivo del protocollo, linte-
grazione tra scuola, formazione professionale ¢ mondo del lavoro, il do-
cumento riconosce un ‘ruclo fondamentale alla cultura del lavoro” sia
nell'ambite del Sistema dell'Tstruzione che della Formazione Professionale,
attribuendo, in tal senso, al lavoro una “funzione formativa” (.3 }". Aggiun-
ge che listruzione e la formavzione dovrebbero essere comnesse piu stretta-
mente con l'insieme degli strumenti di politica del lavore. Tuttavia il rappor-
to tra interventi formativi e analisi dei fabbisogni di professionalita non deve
“esasperare il riferimento” ad essi per evitare di incorrere in un approccio “ec-

T Qhicsto concetto & Importante ma @ necessario che il contwsto delle politiche proprio
dell'Accordo del lavoro non permetta a chi legge il protocollo di interpretare questa rilevanza
fondamentale del lavero come una rilevanza predominante. Sarcbbe necessario precisare che
accanto alla valenza formativa del lavoro permane la valenza formativa deila cultura in genere
assieme alla cultura professionale.
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cessivamenle economicistico & deterministico” ¢ consentire in tal modo il ri-
spetta di un principio imporiante presente nel protocallo, ossia quello di “for-
mare gll individui non solo come lavoratori ma anche come cittadini” {A.7).

Per quanto riguarda le modalita di atuarione dell'inlegrazione tra scuola,
formaxione professionale ¢ mondo del lavoro, il protocollo prevede la “colla-
borazione preferibilmente dal basso” aliraverso la stipulazione di “conven-
zioni” per la realizzazione di “progetti temporanci e verificabili”. Questa
modalita potra essere percorsa anche dagli organismi territoriali delta scuola
o daglt Istituti scolastici e non sole dai CFP in sintonia con il nuovo assetlo
dell’autonomia scolastica. Inolure i singoli soggetti coinvolti nelle attivith inte-
grate dovranno individuare ¢ attivare “lorme e strumenti integrati” che {avo-
viscano da un lato lo sviluppo dell™autonomia didattica, organizzativa, di ri-
cerca ¢ di sviluppo delle istituzioni scolastiche”. Nello stesso tempo queste
forme ¢ strumenti devono “rendere pil efficaci 1 rapporti di inegravione tra
il sistema scolastico ¢ quello della formazione professionale” (B.2). La “colla-
borazione integrata’ t1a istruzione ¢ [ormazione prolessionale, in particola-
re, dovra avvenive a “vari livelli”, anche tra le diverse “amministrazioni” nel
“rispetto” pero delle “compelenye dei diversi soggelli coinvolti™.

Gl ambiti di integrazione che i} protocollo individua seno: - | “momenti
formativi” ali'interno delllistituto dell’apprendistato, cosi come ribadita dal
pacchetto Treu in ottemperanza dell’Accordo del lavoro {(A.5); - gli inlerventi
di oricntamento che rivestono una [unzione di “nodo centrale” tra le "politi-
che della formazione” e le “politiche attive del lavoro™ a supporto della per-
sona nelle situazioni di transizione fra formazione ¢ lavoro” [(A16) previsti
anche nella forma di moduli di “formazione professionale di carattere orien-
tative” da inserire nell’'ullimo anno dell'atuale scuola media e nel primi due
anni delle superiori allo scopo i “anticipare” la rilorma dei cicli scolastici; -
i “moduli professionalizzanti” da inserire nel wriennio della superiore con
parlicolare riguardo a moduli di “competenze” e di “linguaggi trasversali”; -
tirgeini formativi che possono essere forniti sia dalla stritiura “scolastica ¢
non” e che devono prevedere il “coinvolgimento diretio dell’azienda™ - la for-
mazione pmrofessionale superiore che dovra essere “distinta” da quello uni-
versitario e in “discontinuitd” rispetto alla scuola secondaria. Tuttavia essa
dovra essere nello stesso tempo “collegata” sia con [a scuola sia con PUniver-
sita, sia con il mondo del lavoro/professioni "anche” attraverso la “costitu-
zione di forme associate”; la formazione continua e permanente,

Un elemento estremamente innovativo compare a proposito del sistema
di certificazione dei percovrsi e dei crediti formativi che dovra esserc co-
struito a parlire da alcuni standard a livello nazionale ¢ sulle Unita lormati-
ve capitalizzabill. Questi standard e queste Ufc dovranno essere “condivisi”
sia dal Sistema dell'Istruzione che dalla FP in coflaboraziene can le imprese
¢ il mondo del lavoro anche se attualmente il protocolle afferma che questo
sisterna di certificazione non verrd riconosciute “formalmente” dal mercato
del lavoro.

Uno spazio particolare viene dedicato al tema dei “percaorsi di certifica-
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zione della qualitd” (A.10) che deve condurre ad un “sistema generalizzato
di accreditamento delle agenzie formative non scolastiche” e delle istituzioni
scolastiche che si “candidano a collaborare nel sistema integrato”. Entrambe
dovranno sottostare agli “stessi standard di acereditamento”. A tal fine do-
vranno essere messi a punto degli indicatori di qualita e gquantita per elabo-
rare un “sistema di accreditamento delle strutture” riconosciuto sia dal Si-
sterna scolastico che dalla Formazione Professionale. Questi criteri dovranno
essere omogenel a livello nazionale e concordati con le regioni (B.3}).

II monitoraggio delle iniziative, che dovra essere concordato con il “si-
stema nazionale” degli indicatori qualitativi e quantitativi (A.3), verra affida-
to ad un valutatore “indipendente”, che sara scelto su base concorsuale e
ottemperando al soddisfacimento dei criteri definiti dal Comitato.

2.5 La Deliberazione del Consiglio Regionale dell Eniilia-Romagna del {8 di-
cenbre 1997, n. 875

La successiva tappa di questo cammino & rappresentata dalla Delibera-
zione del Consiglic Regionale dellEmilia-Romagna del 18 dicembre 1997, n.
815 che ratifica la deliberazione della Giunta n. 2354 del 10 dicembre 1997
“Disposizioni per la presentazione di progetti formativi integrati nell'ultimo
triennic della scucla secondaria superiore e nel post-diploma. Approvazione
di nove azioni innovative rientrantt nel programma operative multiregionale
94003013 13 del Ministero della Pubblica Tstruzione”,

L'avviso di presentazione del progettl, con scadenza il 27 febbraio 1998,
si richiama esplicitamente alle finalita del Protocollo del 13 giugno 1997 e si
prefigee il raggiungimento di obiettivi e l'attivazione di interventi che com-
portano la sperimentazicne: 1) di percorsi formativi integrati da inserire
nel triennio della scuola superiore, con particolare rviguardo alla spevi-
mentazione di moduli di competenze e di linguaggi trasversali; 2) di un au-
tonomo sistema di formazione professionale superiore, distinto da quel-
lo universitariec e in discontinuith tispetto alia scuola secondaria, ma nel con-
tempo collegate sia con la scuola sia con luniversita, nonché alle esigenze
dei mercati locali ed all'evoluzione delle esigenze professionali e delle dina-
miche aziendali, da realizzarsi anche attraverso la coslituzione di forme as-
sociative, a livello regionale e subregionale tra universita, scuole, centri di
formazione, imprese, enti bilaterali, ordini professionali e istituzioni locali, a
seconda delle convergenze e delle necessitd emergent! nei singoli territori;
3} di un sistema di certificazione dei percorsi e dei crediti formativi ba-
sato su standard formativi omogenet a livello narionale e su unita capitaliz-
zabili condiviso sia dalla scuola sia dalla formazione professionale e da rea-
lizzarsi con il coinvolgimento del sistema delle imprese e del mondo del la-
voro. Tale sperimentazione, pur non comportando nell'immediato un ricono-
scimento formale da parte del mercato del lavore, pud essere propedeutico al
raggiungimento di tale obiettivo, rappresentandc la chiave di volta dell'inte-
grazione fra i sistemi.
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Il progetto sperimentale ha l'intento di preligurare un sistema articolato
e condiviso di integrazione chc pecrmetta: 1) ai giovani della scuola secon-
daria superiore passaggi all'interno del sistema scolastico cfo l'ingresse nel
sistema della formazione prolessionale, altraverso l'acquisizione di compe-
tenze di base ¢ trasversali e i) riconoscimento dei crediti formalivi maturati;
2) al giovani diplomati 'acquisizione di competenze tecnico/professionali su-
periotl, pertinenti con fabbisognt del lavoro, spendibili all'interno di un si-
stema integrato di certificazione e che possano favorire ed accelerare un lo-
ro idoneo inserimento occupazionale's,

3. Il concetto di integrazione

In tutli i documenti presentatl in sintesi nel paragrafi precedenti non ¢
possibile individuare una definizione precisa del concelto di integrazione an-
che se molti degli elementi che possono rientrarvi sono presenti. Per le ra-
gioni esposte in premessa, quindi, il nostre lavoro enira ora nella lase di una
delimitazione del significato del concetto di integrazione per poi passare alla
propesta di un “modelle generale” del sistema lormativo integrato che inten-
de essere solamente un primo momento di un dibattito su gucsto tema.

3.1 In che senso parliamo di inregrazione? Per una definizione del concetto di
fntegrazione

Gli estensori' del “Progetio per l'integrazione tra Scuola Superiore e Si-
stema di Formazione Professionale delVEmilia Romagna”, curato da AECA,
ENFAP, [AL e ISCOMER in collaborazione di IDEA CONSULTING S.AS,,
sostengono che “trovare una definizione universalmente accettata del termi-
ne integrazione non [sia] impresa di poco conto anche se certamente non co-
slituisce il problema principale che dobbiame affrontare, ma aiuta ad evita-
re facili confusioni con attivita esistenti © comurique con problemi affini” .

Noi condividiamo questa affermazione. Tuttavia riteniamo opportuno fa-
re questa precisazione: Fobietlivo che ¢ ponlamoe in quesia parte del nostro
lavoro non & quello di individuare una “definizione universalmente accetta-
ta” del concetto di integrazione tale da poter raccogliere il consenso di tutti
gli studiosi od operatori del sertore educativo-formative, quanto piuttosto il
delimitare I'ambilo di indagine o di discussione cosi come richiede una ri-
flessione che voglia rispettare i canoni della “scientificita” affinché non si ve-

" Per un'analisi piti completa dell'avviso di presentazione nmandimne ad un n0sU% prossi-
mo acticolo.

" Augusto Giorgioni, Gugliclnio Malizia, Angelo Mosconi, Leo Antonio Di Stefuno, Line
Lauri e Sergio Nigro.

* Progetto per lintegrazione tra Scuela Superiore ¢ Sistema i Formazione Professionale
dell'Ernitia Rowtagra - Bozza di lavore, ottabre 1996, p. 30
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rifichino quelle “facili confusioni” a cui i redattori del “Progetti” fanno riferi-
mento. Il termine “integrazione”, infatti, vicne utilizzato, in ambito educati-
vo e formativo, con una valenza polisemantica che fa riferimento sia a con-
testi sia a finalita diverse. C'e chi lo utilizza per indicave la necessita di un
collegamento tra scuola ¢ formazione professionale, chi per promuovere la
parita tra scuola slatale e scucla non statale, chi per sviluppare uno stretlo
legame con il monde del lavore, chi per descrivere linserimento di portatori
di handicap all'interno di una classe. Percio apparc evidente la necessita di
una definizionc concettuale che peraliro gli stessi estenseri del “progetto”
propongono: “L'integrazione pué essere definita come quella atiivita pensata,
gestita e valutata in maniera congiunta wra scuola e C.F.P. che abbia per fi-
nalitd 'offrive, non sole in maniera aggiuntiva, un pacchetto di professiona-
lizzazione sircttamente attinente a quanto quel tipo di scuola gia offre in ter-
mini di istrazione e che si svolge in maniera continuativa e strettamente cor-
relata con i programmi scolastici, divenendao, in effetli, una parte essenziale
di essi. II tuztto senza assumere il carattere di rigidith insita nel programmi
scolastici, bensi mantenenda una grande flessibilita legata alla necessita di
variare nel tempo e nell'ambilo stesso dellattivita integrata in corso le tipo-
logie professionalizzanti in relazione a quanto il mercato del lavoro poten-
zialmente richiede”*",

Anche nel Documento CNEL. Formagione; la strategia del Paito per il lavo-
ro e I sua declinazione operativa® si affronta questo argomento. Il principio
di “integrazione” — vi si legge — “richiama parole-chiave come coordina-
mento, cooperazione, interconnessione in rete, 'passerelle’, riconoscimento;
da perseguire ai vari livelli del rapporto tra le azioni [ormative e aluri servizi,
ira filiere formative diverse e, soprattutto, tra mondo della formazicne e
mondo del lavoro”. Lo stesso documento presenta una “classificazione” del
[enomeno inlegrativa: esso parla infatti di “integrazione 'orizzomtale’ (ira
filiere e sislemi diversi)”, di “integrazione ‘intersistema’, di "Integrazione
“verticale’ (ira livelli diversi della stessa filiera o dello stesso sislema, o an-
che di sisterni diversi)”, di integrazione “tra azioni e servizi diversi”*.

Raffaella Semeraro, sempre a proposilo del concetto di integrazione,
sottolinea sopratiutto la “possibilita di percepire, ipotizzare e sperimemntare
connessioni sempre piil profonde tra eventi, organismi, conoscenze, compor-
tamenti, strutture, istituzioni, culture, ecc., tali da rendere possibili livelli di
descrizione piti complessi e, conseguentemente, azioni pill adeguate” . Per
queste ragioni, 'integrazione, piit che un obiettivo raggiunto in modo stabi-
le, & un “processo” tramite cui “vengono ad esserc rilevati ed affermati gli ele-

3 Ihiden.

I Professionalité 39, mag /giu. 37, pp. 11,

? fhidem, p. 13-14.

1 4| gisterna formativo integralo: brevi considerazioni introduttive” in Virrorio TELMON (a
cura di), Saperi, metodi, istituzioni nel sisterna formative iregrato. Awonornia ¢ relaziont in Ita-
La e f1t Enropa, Lipuori Editort. Napaoli, 1995, p. 18.
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menti di compatibilita tra eventi, conoscenze, sistemi, pur senza escludere la
presenza di incompatibilita” .

Il Rapporto ISFOL 1997, mfme sosliene th: ‘nell’'accezione pill condivi-
sa” il concetto di integrazione “non riguarda esclusivamente 1] sistema di
istruzione ¢ di formazione professionale, bensi una pluralita di attori e sog-
gelil coinvolti a vario titclo nelle politiche Tormative e del lavore” . Aggiun-
ge inollre che il concetto di integrazione si londa “sulla convinzione della
necessiA di saperi e compelenze professionali organizzati in un insicme pil
organica, su una visione delle conoscenze/competenze non dicotomica, su
una epistemologia in cui capacitha di astrazione e abilita operatlive possono e
devono coesistere” ¥, Cidr permetteri un’integrazione culturale ed organizza-
tiva”, una “intemﬂone strutturaia” tra segmenti o aree del sistema formativo
concepito come “un insieme organico e fessibile di proposte Tormative” .

Tutte queste definizioni sonc condivisibili. Ma il problema a cui noi ten-
tiamo di eoffirite una soluzione & quelle dell'individuazione di una definizione
“essenziale” det conceto di integrazione, ossia di una definizione che possa
individuare I'aspetto peculiare della realta in esame.

Per assolvere questo compiie parliamo da un’analisi dei principali signi-
ficati che Ja lingua italiana riconduce al termine “integravione”. Nel Grande
Dizionario della Lingtta Naliana, alla vece "integrazione” ™, sono riportate ben
15 definizioni

“L'integrare, il rendere intero, completo, perfetto cio che & insufficien-
tc o incompleto o parziale; aggiunta supplementare che ha lo scopo di col-
mare una mancanza; completamenta, compimento”,

2. "Reciproco completamento di due o pit elementi, fusione in un tutto
unico {anche con riferimento a persone, a sentimenti, cce.)”.

3. "Inserimento completo in un determinato contesto sociale, politico,
culturale, subordinato, per lo pift, all'accettazione del sistema socio-ccono-
mico imposto dalla classe dominante”.

4. In filologia, “Complelamento di un passo lacunoso. - Anche: la parola
o le parole che costituiscono il completamento stesso”.

5. In statistica, “procedimenio mediante il quale si colmana le lacune, ta-
lora incvitabili, presentate da alcune serie di dati statistici”.

4. In ambito filosofico, "nella filosofia di A. Rosmini, procedimento cono-
scitivo che, muovendo da un dato noto, di cul si ha esperienza diretta, indu-
ce l'esistcnza di un altro dato ignoto € non ancora percepito in base al rap-
porio di dipendenza esistente fra il secondo e il primo. [...] Nel pensiero di H

* Thiden.

* Rappario Isfol 1997, Formazione e occupazione in Malia ¢ in Ewropa, Franco Angeli, Mila-
no 1997, p. 325.

* Ibiden:, p. 326.

* Thiden:, p. 327.

4 SatvaToRE BaTtractia, Grande Dizionaria defla Lingua ftallama, vol. VI, UTET, Torino,
1973, pp. 178-179.
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Spencer, caratteristica fondamentale dell'evoluzione cosmica, in quanto pas-
sagglo da uno state indilferenziato, amorfo e indistinto, a uno state dilleren-
zalo, formato e unificalo; determinazione specificavione”.

7. In psicologia, “precisazione, specificazione di un determinato dato psi-
chico da parie di altvi dati psichici nuovi”. In particolare nella psicologia di
R. Ardigd "“arricchimento che un dato della sensazione riceve da nuovi pro-
cedimenti psichici (come il completamento, l'inquadramenta, la restituzione,
il ragionamento)”. “- Grade di unita o di organizzazione delfla personalita”.

8. in sociologia, “grado di organizzazione di un gruppo sociale”.

9. Nel linguaggio economice ed amministrativo, “processo di riconduzio-
ne a una stessa unitd organizzativa delle varie operazioni che portano suc-
cessivamentc dalla materia prima alla fabbricazione del prodotto finito”.

10. In economia, "lormazione di un mercalo unico. - Anche: coordina-
micnio, conecentrarzione, (usione di imprese”.

11. In politica, “rapporto di collaborazionc internazionale sempre pil
stretta e concrela {ra vari Stau sul piano economice, mililare e, soprattutto,
politico, lale da condurre gradualmente alla lormazione di un organismo [e-
derative supernazicnale”, Con valore eufemistico “annessione”. Integrazione
razziale: “fusions fra gruppi etnici e razziali differenti; inserimento in una
comunith di una minoranga razzialmente diversa”.

12. Nel linguaggio giuridico il termine compare in diverse cspressioni: -
integrazione del contraddittorio o del processo; “chiamata in causa, a cura di
una delle parti e in esecuzione di un ordine del giudice, di altra o altre per-
sone nei cui confronti ¢ indispensabile che venga pronunciata la sentenza”; -
integrazione del contratto: “istituto di diritto civile, in (orza del quale gli el-
fetti di un determinato contratto derivanti dalle sue specifiche clausole sono
integrati (ciog completati e, se del caso, modificatl) dagli effetti stabiliti dal-
le norme giuridiche generali disciplinanti i contratti in genere e, in partico-
lare, la categoria di contratti alla quale appartiene quello in questione. - An-
che: il fenromeno giuridico che si produce, nei confront di un determinato
contraito, in virth di tale istitute; il risultato di tale fenomeno”; - infegrazione
dei guadagni degli operai dell'industria: “istituto di diriito del lavoro, consi-
stente in un’assicurazione sociale {....) diretta a garantire i lavoratori dell'in-
dustria dal rischio della riduzione dell'orario di lavere al di sotte di un certo
numero minimo di ore settimanali o dalla sospensione temporanea dal lavo-
vo, e comportante i} diritto di avere per un determinaio periodo di tempo
una somma, detta integrazione salariale (o, semplicemente, integrazione) pa-
ri a una determinata percentuale della retribuzione globale che sarebbe loro
spettata per le ore di lavoro non prestato”.

13. In biologia, “grado di unita o solidarieta fra le varie parti di un orga-
nismo; grado nel quale tali parti sone dipendenti I'una dall’altra”. In fisiclo-
gia “ coordinazione, attuata da parte dei centri nervosi, delle attivita di pit
organi. - Somma di successivi influssi nervosi sensoriali o motori, tali da pro-
vocare una sensazione continua o un movimento regolarve, sebbene Feccita-
zione ‘abbia carattere discontinuo. - Anche: l'insieme delle scariche nervose
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che provengono contempeoraneamente da punti diversi di un membrana cel-
lulare”.

14. In matematica, "operazionc consistente nel caleolare Vintegrale di una
funzione. Anche: risoluzione di un'equazione o di un sistema di equazioni
differenziali”

13. In elettronica, l'espressione integrazione del scgnale-video significa
“metodo di ulilizeazione della ridondanza di segnali che si ripetono per mi-
gliorare il rapporto segnale duscita-disturbo, mediante V'esecuzione della
somma dci segnali-video successivi”,

Sintelizzandone gli aspetti londamentali, possiamo raggruppare i vari si-
enilicati del termine integrarzione intorno a tre nuclei fondamentali.

A. Completamento

a. Rendere intero, completo, perfetto, univoco (Fig. /). Questo aspello
ha come caratteristica un unico clemento, un unico ente fondamentale in re-
lazione ad un “modello di perfezione”, un modello di unita e uno o piit ele-
rmenti secondari che contribuiscono a renderlo completo e che non necessa-
riamente migliorano se stessi.

()

Mancanza di un aspetto per
raggiungere la forma perfetta

Fig. 1. Integrazionc/completamento

b. Reciproco completamento di due o piu elementi (Fig. 2). Anche in
guesta caso vi & un riferimento ad un modello di perfezione. Questa accezio-
ne ha perd, a differenza della prima, come prospettiva la reciprocita. Hl che
vuol dire che tutti gli elementi sono “imperfetti” e che il raggiungimento del-
la perfezione avviene per tutti reciprocamente. In questo caso, infatti, si usa
grammaticalmente il “riflessive” integrar-si.
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fMancanza di un aspetto per Mancanza di un aspetto per
raggiungere (& lorma perfetia raggiungera la forma paretta

Fig. 2. Integrazionefcompletamento

B. Inserimento

Inserimento completo, in un determinato contesto (sociale, politico,
culturale) (Fig. 3). Nel caso di un inserimenio o ingresso di un clemento nuo-
vo in un sisterna precedentemente costituito si pud parlare di inserimento di
una parte in un tutto. Per csprimere questa valenza del termine vengono uti-
lizzati vari sinonimi quali: assimilare, incorporare, assorbire .

>0,

Fig. 3. Integrazionc/completamenton

™ “[n psicolagia, si parla di integrazione anche per indicare l'avvenuta processo di assimila-
zione ¢ di incorporazione dei nuovi clement nella struttura psichica giz posseduta dall'indivi-
duo. In un'accezione sociologica (spesso ma non necessariamente con sfumarure di senso spre-
giativo), il termine vicne usato per indicare I'avvenuto adattamento (passivo?) al sistema sociale
e socioculturale”. PIERG BERTOLIN, Dizfonario di pedagogia e scienze delleducazione, Zanichelli,
Bologna 1996, pp. 276-277.

88



L'inserimento pud avvenire in modo tale che l'elemento nuovo assuma,
nel corso del processo, le caratteristiche pin salienti degli clementi facenti
parie del sistema. Talc inserimento & spesso subordinato all'accettazione del
sistema, delle regole strutturali in cui avviene l'inserimento. Per sottolineare
questa sfumatura sul “modo” in cui avviene linserimento, si utilizzano
espressioni quali; adeguarsi, adattarsi (Fig. ).

L"Integrazione-inserimento” cost concepita imptlica quasi una scomparsa
dell'elemento inserito. Rimane Iz visione "centralistica” di un sistema “forte”
e quella di un clemento “debole” che si deve "integrare-adattiare”. Questa si-
gnilicato del termine si riferisce di solite ad un individue e/o ad un gruppo o
collertivita pitt ampia nel quaie l'individuo aspira od & forzato ad entrace.
L'accerione viene attenuata nel caso della reciprocita dell'integrazione, gua-
lora si parli cioe di “adattamento reciproco di clementi etcrogenei”. In que-
sto caso Yadattamente va di pari passo con laccettazione della diversita.
L'esempio di questa accezione del concetio pud desumersi dalfulilizzo del
lermine “integrazione” a proposito dei portatori di handicap, degli immigra-
ti, ecc. Piero Bertolini sintelizza cosi questo aspetio: “Oggi il termine (inte-
grazionc) ha una notevole diffusione in ambito educalive, indicando il supe-
ramento di tutti quegli interventi nei confronti degli handicappati che tendo-
no o ad un loro semplice inserimento nelle suutture scolastiche o lavorative,
o ad una loro assimilazione che non comporta aleuna modificarione da par-
le degli ambienti di accoglicnza. Il concello o la prospettiva dell'integrazione,
invece, esige una serie di adattamenii reciproci del soggelto handicappato
ma anche della scuola ¢ del'ambiente lavorative implicati” . Cosi intesa,
lintegrazione ¢ dunque opposto della marginalita,

OO ][]

Q) «»O)

Fig, 4, Inteprazione/completamento

# PIERG BERTOLINI, Dizionaric of pedagoria e scienze dell'educazione. Zanichelli, Bologna
1996, p. 277.
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C. Unita/Organizzazione

L'integrazione put essere intesa infine come unione/unificazione, colle-
gamento organico, interazione fra piu elementi (Fig. 5). Questo significato
di integrazione ha come sfondo una dimensione sistemica ove gli elementi
sona collocati sostanzialmente sullo stesso piano, di dimensioni affini, in po-
sizione di potere reciproco, se non uguali, almeno comparabili.

Fig. 5 Totegrazione/completamento

L'integrazione, in questa prospettiva, pud essere vista come un processo
o come una condizione. La conduzione ad una unita (processo integrativo)
implica la necessita di un “principic mnificatore” che offra unita alle attivita
degli elementi precedentemente isolati. Tale “prineipic” non necessariamen-
te deve essere “esterno” agli elementi stessi. Potrebbe essere un elemento au-
to-creato dagli elementi in questione che si vogliono unire o essere addirittu-
ra uno degli elementi stessi. Esiste sempre, perd, un elemento “factore” che
gestisce il passaggio all’'unitd e la mantiene. 1l livello di organizzazione
(condizione integrata), invece, indica lo stato variabile di un sistema caratte-
rizzato dalla tendenza e disponibilita costanti da parte della maggioranza de-
gli elementi che lo compongono a coordinare regolarmente ed efficace-
mente le proprie funzioni con quelle degli altri a diversi livelli della struitu-
ra del sistema.

Il termine integrazione, perd, viene utilizzato generalmente per significa-
re un processo pit vasto e piil complesso della semplice ricondiizione ad una
unita. Una organizzazione pud essere unitaria ed avere ciononestanie “un
basso livello di integrazionc”®, Infatti, pud esistere uniti senza integrazio-

® AA, VV,, Bizionaria di politica, TEA, Milano 1990, voce Integrazione, p. 523
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ne, ossia senza scambi reciproci o completamento, come nel caso del sem-
plice coordinamento.

Olire allimmagine di unita, quindi, il concetto di integrazione, nell'acce-
zione che stiamo proponendo, racchiude anche l'immagine di interazione
comunicativa tra gli elementi ricondotii ad unita. Il che equipara il concet-
io di unita sistemica a quello di “rete modulare”, Cio significa che esisto-
no molti “livelli” del processo di conduzione all'nnita (organizzazione, coor-
dinamento, integrazione); di questi l'integrazione costituisce lo stadio ulti-
mo.

Tuttavia, anche nello stadio di integrazione/unitd/organizzazione sussi-
stono vari gradi. Lo stato di integrazione, inlafti, non & necessariamente il
medesimo a tutti i livelli ed in 1utti i settori di un sistema complessa benché
la compresenza di gradi alti e di gradi bassi di integrazione ai diversi livelli
di uno slesso sistema sia di per s€ indice d’'una integrazione complessiva re-
lalivamente scarsa,

il livello di integrazione, a proposito dei sistemi sociali, si pud misurare
in riferimento a: il numero delle aree in cui i vart elementi del sistema in-
teragiscono abitualmente, I'intensila delle interazioni, l'essere it sistemma il
centro di riferimento e di identilicazione dominante per gli elementi del si-
slemna stesso, il controllo delle decisioni concernenti la distribuzione delle ri-
sorse, il centrollare gli strumenti coercitivi e 'impesizione dell'osservanza
delle norme e delle procedure del sisiema.

1l livello di integrazione dipenderia anche dai particolari settori che si
prendono in considerarzione. $i polra cosi avere una integrazione politica,
che riguarda ic dinamiche di controllo del potleve all'interno del sistema; una
integrazione culturale, che concerne il processo di creazione di un’identita
cormune a tutti gli elementi affinché si sentano parte dello stesso; una inte-
grazione strutturale, concernc il superamento del divario tra elementi “ne-
vralgici” del sistema ed elementi "periferici” e la difficolta di comunicazioni;
una integrazione giuridica; una integrazione economica.

3.2 La proposta di un modelfo ideale per guidare la costruzione del sisiema for-
mativo integrato

1l concetta di integrazione-unita-organizzazione, cosi come sopra defi-
nito, & quello che racchiude gli elementi fondamentali contenuti nell’espres-
sione “sisterma integrato”. Anzi, questultima espressione non sembra aliro
che una esplicitazione della prima. E in questa accezione che noi inten-
diamo il concetto di integrazione. Nello sviluppo del discerso, quindi, cer-

¥ Una rete modulare & definibile cone "un sistema dinamico organizzate i cul elementd, o
organi, sonn rappresentati da maduli”. I moduali sono elementi cui possono essere associati in-
terazioni di tipo inputfoutput; essi formane una “rete” in quanto “sono tra loro collegati da re-
lazioni organizzative che deliniscono il senso delle interazioni input/output tra i moduli che
compongono la struttura del sistema” (PIETRG MELLA, Dai sisfemi al peusiero sistemico, Per capi-
re [ sistemi @ pensare con 1 sisweni, Franco Angeli, Milano, 1997, p. 90).
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cheremo di formulare un “modello generale” di “sistema formalivo integra-
0" avvalendoci degli elementi propri del concetto di sistema e del concetto
di integrazione. Prima di procedere, tuttavia, vogliamo precisare che qui il
termine modello & accolio 10 due accezioni: 1) come una costruzione men-
tale rappresentativa della realta con valenza, quindi, conoscitiva, descritti-
va ed esplicativa della complessita dei fenomeni che vogliamo spiegare; 2)
come ideale pratico ossia come parametro per ['attuazione e la verifica di un
processo futuro.

Rispetio ai legami strutturali e alle relazioni organizzative, si pud par-
lare di sistema solo nel caso in cui esso sia composto da elementi che, pur
avendo una unzione aulonoma relativamente libera e flessibile (differenza),
agiscono come un sclo elemento (unita}®, in quanto coordinati ¢ comanda-
ti da un principio unificatove. Volendo rappreseniare tale concetio grafica-
menle possiamo collocare 1a realid organizzata {organiczazione) nel settore
delimitato dall'unita ¢ dalla differenza (Fig. 6):

UNITA
SISTEMA FUSIONE
|
N
D D
I |
: F
E alementi E
R R
ﬁ E
N
7 AL_]T_DHQMIA CON-FUSIONE V4
{(Individualismo)
A A
MOLTEPLICITA

Fig, 6, Le “coordinaie sistemiche” del sistema inlegrato

™ Parché parliamo di unitd? Questo implica la domanda sul perché integrare, 2 cui rispon-
derems prossimamente. Possiamo qui anticipare che Iunitd a cui si riconducono gli element &
motivaa dall'unitd della persona, mentre la molteplicity fa riferimento ai vari riduzionismi an-
tropologici.
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Tl sistema di elementi dotato di struttura ed organizzazione, individuato
nel settore delimitato dalle coordinate dell'unita e della differenza non co-
slituisce ancora integrazione in senso pieno. Essa infatti si gioca, a nosiro
avviso, attorno ad ulteriori due linee concelluali: interazione/comunicazio-
ne c significato (autonomia) / diritto (eteronomia) (Fig. 7).

SIGNIFICATO )
[
autonomia e
o
INTEGRAZIONE SPONTANEISMO
B
A A
L interazione 5
T S
A A
COLLABORAZIONE COORDINAMENTO
' SISTEMA
DIRITTO
DIFFERENZA ateranamia

Fig. 7. Le “coordinate dell'integrazione” del sistema integrato

La linea della interazione/comunicazione indica il livello di interazione
(numero ed intensith dei legami) dcel sistema. La linea diritto/significato
prende in considerazione il principio unilicatore ed in particolare i rappor-
to di dominio che esso ha con gli elementi del sistema: gualora sia esterno
agli elernenti essc pud essere definito “legale” o “cteronomo”, ossia proprio
del diritto; qualora invece si tratti di un principio interno agli elementi che
entrano in interazione (in questo caso alle persone soggelto dei flussi di azio-
ne) si parla di “dimensione di senso” (eticitd) o “autonomia integratrice”, la
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quale non esclude la legalith, ma la rende secondaria rispetio ad un “sen-
sofvalore” dell'uniia che viene scelto, interiorizzato, sentito proprio e posio
alla base dell'azione dei soggetti. La natura e la complessité dei sistemi so-
ciali richiede questio tipo di “integrazione forte”, che non per questo ha gli
svantaggi della rigidité.

In un'oilica di “costrutlivismo sistemico”, possiamo asserire che linte-
grazione tra le diverse parti di un tutto — ciascuna delle quali conserva in
ogni caso la propria specifica funzione, senza equivoche contaminazioni ~—
deve essere precisata attraverso legami stratturali (elementi ed interazioni),
relazioni organizzative (interne ed esterne) ed un principio vnificatore.

1l principio unificatore, da noi individuato, per il sistema integrato, con
la “dimensione del significato”, non deve essere confuso, da un lato, con
'omogeneita etico/culturale dei vari elementi del sistema integralo derivata
da modelli di valore interiorizzati; dall’altro non deve essere inteso come fat-
tore esclusivo dell'integrazione, Qualora lo fosse esso non sarebbe un ele-
mento sulficiente a far progredire I'integrazione verso i livelli pitt alti. Nel
processo integrativo, infatii, la quantitd e la qualitd dei benefici consegui-
bili dal sistema sono anch’essi fattori che spingono da un lato i vari elemen-
il a fondere le loro energie per raggiungere livelli pin alti di integrazione e
dall'altro gli elementi dell'ambiente del sistema a riconoscerne la legittimita.
Ma i benefici, economici o simbolici, non bastano a far si che un sistema di-
venti inlegrato in tutle le sue sfere, in maniera uniforme e a livelli elevati. Per
compiere questo “salto integrative” deve essere presente all'interno del siste-
ma la spinta di un centro propulsore e l'incentivo di una finalith dinami-
co-propositiva. 1l nostro concetlo di “significato/autonomia” vuol proprio
indicare cid: un sistema simbolico-significativo-valoriale che, faito proprio
da tutti gli elementi del sistema, costituisce il centre propulsore dei flussi
d’azione del sisiema e nel contempo il fine dell’agire, la ragion d’essere del
sistema stesso.

4, Conclusioni

Le considerazione presentate lasciano aperte molte questioni e sollevano
certamente dubbi e critiche che in parte sono dovute ad una elaborazione
concelluale che & ancora in corso all'interne dell’AECA e che continueremo
ad approfondire nei prossimi interventi su questia rivista. Noslro intento,
perd, & sopratiutta quello di avviare un dibattito sul tema delicato della ri-
flessione concettuale sull'integrazione, convinti che un “pensiero illuminato
da valori” sia il “supporto” fondamentale all'agive educativo.
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VITTORIO
PIERGNI

“Premesso che sono

razzista”

(ovvero quando """
incontra la “"diversita”).
Parte seconda: conclusioni

4, L' "“ucmo-a-dimensione-trasversale”

Nellonica di un'cducazione mirata a “DECO-
STRUIRE-PER-RICOSTRUIRE" , vengono “rivisitati”
brevemente alcuni principi-chiave che dovrehberoc lare
da fondamento nell'avviare un processo di educazionc
interculturale.

4.1, Iiztercultera: un'esperieniza possibile?

II termine “interculiura” va sempre pit di moda,
ma non & preso da tutti nella siesso accerzione, anzi as-
sume significati diversi a seconda delle differenti disci-
pline a cui fa capo (psicologia, sociologia, pedagogia,
anlropologia culturale. ).

Nel presenle contesla viene utilizzale come punto
di riferimento ncl designare la centralita del rapporio

* La prima parte dell'anicolo ¢ stata pubblicata nel numero 3/97
di “Rasvegna CNOS".

" Per 'elaborazione di questa sezione ho tenuie presente in mo-
do particolare gli studi di: A Naxxy, Edvecare alla convivialiid,
Bologna, EMI, 19%4; R. Sicuxenny, Educare allincontie hiterrazziale,
Milano, Guerini, 1994; G, Loro {(a cvura di), Fducare wil'altro nella

§ seuofg, Leumann, LD.C., 1994,
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“lo-altre”, “noi-lore”. Per Tentori, infatti, il “dialoge intercuiturale” rientra
tra le esperienze da considerare “primarie”, in quanto si appellanc ad un “bi-
sogno di conoscere nol stessi Tiscoprendoci e ritrovandoct negli altri”, Sara
questo I'angolo-visuale attraverso cui analizziamo la tematica.

1l “dialogo interculturale” rappresenta infatti la via maestra che porta ad
organizzare una convivenza tra persone “diverse” per cultura, ideologia, raz-
za, religione, nazione, appartenenza....

E d'obbligo a questo punto porsi alcuni interrogativi di fondo:

— & possibile arrivare a superare quellumiliante imprigionamenta pre-
giudiziale che istintivamente porta quasi sempre a percepire |"“altro-come-di-
verso”, un nemico da combatters/eliminarefvincere,,.?

— "come” riuscire ad abbassare il livello del rifiuto nei confronti del “di-
verso-da-sé¢” elo verso I""aliro-da-noi”"?

— a “quali strategie” ricorrere per avviare processi di carabio/scambio tra
“differenti portatori di diversita”?

Proviamo a dare una risposta a tali interrogalivi circoscrivendo la temati-
ca all'interno di alcuni principi che, limitatamente al presente studio, vo-
gliono rappresentare come dei piloni portanti nel fissare il cammino alfedu-
cazione verso la costruziene di un “uomo-a-dimensione-trasversale”, in gra-
do ciog di oltrepassare le numerose/differanti barriere che impediscono il
“dialogo” tra le “diversitd”.

4.2. Principi per un'educazione interculturale

1. Non & I'"io” al centro dell'educazione. L'identita é una conquista
a due o a piir soggetti-portatori-di-differenza.

Il problema dell'identita & antico quanto l'essere umano. Le domande “chi
sonc”, “chi sono gli aliri”, “dove vado”, "perché’... sono Fondamentali
nell'orientare ogni azione dell'nomo, passata, presente e futura.

Tuttavia se & vero che l'identitd & una conquista, non & altrettanto vero
che essa avviene in modo spontaneo e autonomo. L'“Jo” infatti, essendo fat-
to per “essere-messo-in-relazione”, non puo bastare a sc stesso.

Fanon® nel suoi studi sostiene che I'vomo matura la propria autocoscien-
za nella misura in cui egli & una “persona riconcsciuta” da alire persone. In
questo senso quando 1"“Io” non viene riconosciuto dall™altro” oppure noi non
riconosciamo 1'“To” dellaltro” in quanto persona, minacciamo alle radici la
sua stessa identita.

Nella realtia pratica, purtroppo, “EDUCARE” ha avuto spesso i) significa-
to di “educare il proprioc io ad essere sempre piit 107, In questo modo non si
& [atto altro che gonfiare a dismisura il “principio-della-IITA”, al limite capa-

? T, TeNTORI, Antropotogia cillirals, Roma, Universale Studium, 1966, p. 105.
t F, Faxox, {l negro ¢ Paltro, Milano. Il Saggiatore, 1965, e [ dannan della ierra, Torino,
Einaudi, 1966.
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ce di nmologare altro” al momento dell'integrazione tra “pinn iil2”, cancel-

landone l'identita efo ignorandone la diversita.

In realta Yarione dell'educare non deve risultare un “monclogo con 'le”
ma va intesa in senso “dialogico”, significa “EDUCARE ALL'ALTERITA”, e
ciog:

* educare al rispetto delFidentita dell“aliro” e della sua diversita, alla tolle-
ranza, al non-giudizio emarginante, alla gresa di coscienra della riccher-
za derivanie dal modelli culturalifcomporiamentali non omogenel al pro-
pri;

+ educarc a coglierc "altro” come “evento”, come “nuovo paradigma del-
l'educazione”,

In queslo senso lazione dell’educare si fa movimento; non & pitt “centra-
ta su”, ma appartiene alla dinamica deliTo-che-incontra-laliro”, e viceversa,
Senza lincomtro con 1™altro” non si pud parlare di "c-ducere”. Verso chi?
Qual & il “termine-a-quo”?

Tutte questo comporta un prime paradosso:

Non sono gli altri che girano attorno al proprio “ie”, ma il centro

gravitazionale dell’educazione sta nel rapporto “iov-altro” ! “noi-lore”.

Occorre quindi imparare a decentrare I'“1o” per mettere al suo poste "Io-
Tu” in rapporio dialogico.

L'“To" in cerca didentita ha bisegno dellalterita” quale condizione del
suo delinirsi/completarsi come soggetto. In altre parole, I™altro” (inteso co-
me “diversitd”) & la condizione perché il mio io divenga "Io” (inteso come
identitd}. La coswruzione dell'identita dell’”lo” quindi dipende strettamente
dalla relazionic con il “Tu” dell"aluo”.

2. Nonm & vero che siamo tutti “uguali”, & vero piuttosto che siamo
“uguali-nella-diversita”. Solo cosi’ “differenti ¢ bello™!

Quelio che occorre imparare & il "dialogo-tra-diversi” ¢ non tra "uguali-
uniformati”’! Se vogliamo “cambiare/migliorare” dobbiamo guardarei attorne
con occhi “diversi” efo che guardano alla diversita di cul clascuno & portato-
re come ad un [attore di reciproco arricchimento, Al contrario voler perse-
guire a tutti 1 costi quell“uguaglianza™ che porwa gli individui a pensace tulli
allo stesso modo, a coltivare le stesse ambizioni, a vivere secondo stili di vila
presi a prestito, plagiatl, omelogati dai mass media... appartiene a quella
condizione dell'uomo che bisogna augurarsi non accada mai, pena la perdita
della ricchezza della “differenza”. B questa diversita che “arricchisce”, una
“uguaglianza” che fosse solo omologante impoverisce.

Da questo punto di vista & urgente “imparare-a-conviverc” tra le ditferen-
ze. E la convivialita passa non dalla “via larga” della parita tra omologali ma
piuttosto da quella “stretia” lastricata di differenze che pur nella loro diflor-
mita rappresentano tanti tasselli di uno stesso mosaico.

Ricerca di identita e principio della differenza non costituiscono quindi
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una contrapposizione ma una “conditio sine qua non”: 'aflermazione dell'lo
& in stretta dipendenza dalla relazione con il Tu. Tale principio ha le sue ra-
dici gia a partire dalla relazione madre-barnbine ¢ si evolve parallelamente ai
differenti “tu” che l'individuo incontra lungo i vari siadi della vita,

Ne consegue che ognuno & se stesso come “IDENTITA” e come “DIFFE-
RENZA”, dal momento che & in possesso di una propria identits e al tempo
stesso & “diverso” grazie alla differenza che sia alla base di ciascuna identita.
Si viene cosi a formare un mondo di “uguali-diversi”: uguali, in quanto cia-
scuno & in possesso di una propria identitd e al tempo stesso diversi per fa
differenza che sta alla base di ogni identita.

L'UNICEF ha promulgato alcuni principi a difesa del diritto alla "diver-
sita”™:

“1, Tutti gl esseri umani appartengono aila stessa specie e provengeno dal-
lo stesso ceppo. Esst nascono uguali in dignita e diritti e fanno tutti parte inte-
grante dell'umanitd.

2. Tueti gli individui e tutti i gruppi hanno divitto di essere diversi, di rite-
nersi e di essgre accettati conte tali. Nondinteno la diversita delle forme di vita
e il diritto alla differeriza non possono tn alcun caso costituire un pretesto per f
pregiudizi razziali, non possono legittimare, né in linea di divitto ué di fatro,
qualsiasi comportamento discriminatorio né servire da presuppvsto alia politi-
ca dell‘apartheid, che costitiisce la forma estrema del razzismo.

3. L'identita di origine non pud condizionare la facolta degli essert umani di
vivere diversamente, cost come non lo possone le differenze basate sulla diver-
sita delle culture, dell ambiente e della storia, né pud ledere il diritto di mante-
nere le propria identita culturale”?.

Scaturisce da qui un secondo paradosso:

Occorre imparare ad educar-"ci” alla differenza.

Il problema dell“identitd” del soggetto non & scparabile dal suo esserc
“portatore-di-differenza”,

In reaita la “differenza” & stala da sempre concepitalvissuta come minac-
cia alla propria identita: il “diverso” ha sempre suscitato sentimenti di pawra,
di ansia, di sospetto; l'atteggiamento difensivo & sempre tipico del “si vis pa-
cem para bellum”,

Un tale atteggiamento & una riprova della nostra immaturita e incapacita,
rispetto al tempo della storia, ad accogliere la diversita. Dopo cinquemila
anni di presenza-storica dell'uomo sulla terra siamo rimasti fermi allo stadio
di “Caino-Abele”; ed anche in prospettiva di fuluri inconiri tra terrestri ed
“extraterrestri” i mass media ci hanno giad “indottrinato” a trattarli secondo
quella logica che appartiene all'alba delle nostre origini: eliminare I'“alieno”,
tutti gli “extra-noi”! Non rimane che cosiatare come gran parte della “natura

s UNESCO, Dichiarazione stibla razze e 1 prepiudizi razziali, Parigi, novembre 1978, at, 1.
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predatoria” dell’'uomo sia rimasta incontaminata nonostante 'evoluzione del-
la specie sotto molti altri aspetti.

Cid di cui invece ¢'¢ realmente bisogno oggi & arrivare alla reciproca ri-
scoperta delle differenti identita, dei valori propri di ciascuno, delle specifi-
cita sociali, etniche, culiurali grazic alle quali siamo “originali”, cio¢ diversi.

E attraverso la pedagogia della differenza che si pué superare l'etnocen-
trismo educativo:

s per creare i presupposti di una cultura dell'accoglienza,
+ perimpedire I'omogeneizzazione culturale.

L™ altro” & prezioso nella misura in cui & un “non-Io”. La ricchezza col-
lettiva ¢ data dalla somma delle diversita. Da questo angolo-visuale il “diver-
s0” va interpretato non come un pericolo per la propria sicurezza ma come
“risorsa” per la crescita collettiva.

“Educare alla differenza” non significa quindi diventare wutti pitt uguali,
eliminare le differenze, ma piuttosto arricchirei reciprocamente grazie alle
singolarita di cui clascune € portatore. Al contrario il vero rischia, in un'epo-
ca di forte concentrazione delle “regie” massmediali in mano a pochi, & quel-
lo di cadere nell'omologazione, negli “immaginaci collettivi”, nella omoge-
neizzazione di massa dei processi culturali.

La proposta di educazione alla differenza, di conseguenza, non solo non
€ in comtrapposizione al bisogno di identitd, ma viene incontro a tale bisogno
come una condizione specifica del suo attuarsi, come un “diritto” da tutela-
re. Identita e diflerenza percid vanno contemporaneamenie “coltivate” ¢ co-
sltanternente tenute assieme da un rapporto di interazione-reciprocazione.
Da questo punto di vista la semplice tolleranza appartienc alla preistoria dei
progressi [atli dall'uomoe nel cammine verse I'"alterita”. L'obietiivo finale
sara quindi non di sopravvalutare 'una soffocando I'altra, ma piuttosto di va-
lorizzarle entrambe in un giusto equilibrio,

In ultima istanza, il recupero della propria identita diventa un fattore co-
siruttivo della personalita globale solianto se passa atiraverso la scoperta del-
la differenza come valore, risorsa, diritto.

In fondo non si tratta né di stare dalla parte dell'identita né dalla parte
della differenza, ma l'obiettive ultimo sara muoversi verso un “cthos della re-
ciprocita”, inteso come paradigma della relazione fondata sul valore della
differenza.

Occorre quindi imparare a diventare uomini “liberi-nella-diversitd”, Una
“fratellanza” che non abbia lc radici nella diversita sa di paternalismo in ag-
guato, Al tempo stesso I'uguaglianza non significa uniformita, cosi come de-
mocrazia non significa pensare tuiti allo stesse modo.

3. L' altro” come “meta” e "metd” della relazione “io-tu”/“noi-voi”

“In principio c’era l'altro”. L™aliro” & un bisogno costitutivo della cresci-
ta dell""Io”. Nel passaggio dall'“la-centrismo™ all'“allo-centrismo” ci dovra es-
sCre una costanie e crescente attenzione ai processi di reciprocazione/scam-
bio sulla base delle diversita che arricchiscono, Solo cosi si arrivera alla con-
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vivialita tra le differenze,
Esistono vari “altro”:
* I"altro-per me” {chi {a parte del mio mondo...);
* ["altro-da-me” {chi non fa parte di questo mio mondo...);
¢ T"altro”-contro-di-me” {il nemico, I'avversario, chi attenta alla mia “iita”).

Su tuiti incombe la minaccia del'omologarione e/o della cancellazione
della diversita.

Di conseguenza 1"altro” non puo essere affatto considerato un sempli-
ceffacile obiettivo del nostro “aiuto”, quel “diverso-da-me” che tollero o pro-
teggo in virtti di un diffuso e radicato paternalismo. Egli va visio soprattutio
COme:

Presenza

Dono

Riccherza

Rinnovamento

Diritio ad esistere, ad “esserci”

Opporiunita di crescita comune...

Educare allaltro” diventa cost un compito di educazione afla dilfevenza.
Tutto questo comporta un terzo paradosso:

La vera “alteriia” é quella dove '“altro” é cosi’ “altro” dallio” che
non & catturabile se non a livello di “messa-in-conune” della propria
“alterita”

Nasce in questo modo la “pedagogia dell'alterita”. In altri termini, soltanto
programmando assieme il cammino da fare sard possibile “educar-CI” all’al-
terita. Ed il futuro dell’'educarione si giochera proprio su questo terreno: os-
sta sulla capacita di “decostruire” la paura verso ["altro”, ponendo
contemporaneamente le basi per un’educazione fondata sull’accoglienza, il
rispetto, il dialogo, la convivialita, la volonta di progettare/ricercare insieme
itinerari comuni.

Di conseguenza, “educare all’alterita” vuol dirc anzitutio decostruire tut-
to un insicme di interventi funzionali all’"To", centrati sulla “iitd”, per merte-
re al loro posto il sistema “Io-Tu/altro”. Tutto guesto comporta una riproget-
tazione dell'educazione *a partire dall’altre”, di cul il primo gradino da
aflrontarc sara proprio quello di depotenriare gli stereotipi su cui € stata co-
struila una falsa “iita".

Nella “pedagogia dell’alterita” si richiede infatti di possedere un {orte sen-
so di:

— ascolro: se si vuele parctire dall’“alire” il primo passo & quello dell'ascol-
to “attiva”, ossia di saper cogliere il punto di vista diverso dal proprio;

— dialogo: ascoltare non signilica affatto dover rinunciare al proprio
punto di vista; si possono far valere ugualmente le proprie convinzioni/opi-
nioni entrando in un clima di rispetio ¢ dialogo con "alure”, facendo leva su
una velonti di scambio e di reciproco arriechimento;

100



— ricerca in contune: a sua volta la pratica del dialogo conduce i partners
della relazione educativa a porsi su un piano di ricerca comune, dove i ruoli
e le competenze rimangona distintt, ma rinane al fondo il desiderio di un
“viaggio-da-fare-insieme”, per scoprire e crescere nella relazione educativa.

Ma come avviare queslo processo di cambiofscambio? Occorre imparare
anzitutto a “mettere in forse”, a dubitare della “legittimita” di eerti nostri
presupposti (culturali, etnici...) per andare oltre il nostro ristretle mondo fat-
to di “neitd"”, nel tentativo di incontrare un “alue” che ¢l arricchisce con la
sua diversith. Occorre in ultima analisi imparare a decostruire le nostre sicu-
rezze, spesso prodotto della (ovza dell’abitudine, del conformismo, della pi-
grizia menlale a “mettersi in discussione”, dell’'etnocentrismo socio-culturale
in cui siamo stati “educati”.

In fondo ognuno di noi & istinlivamentc portalo a negare l'identita
dellaltro™: la diversitd cosi come si presenta in lutla la sua pregnanza, alle
stato naturale, solitamente viene rifiutala a priori oppure si passa al lentatl-
vo di “plallaria”, livellandone le parti troppo spigolose al fine di “incastrarle”
nella “noita”. Ma a questo punto che diversita &, se ha perso tutte quelle pe-
culiarita che la caratterizzano come tale?

Quesio modello perverso che tende a priori a negare identita alla diver-
sitd, eliminandone le caratieristiche peculiar] attraverso processi di assimila-
zione alla cultura dominante non pué che portarve ad una societd i omolo-
gati, di conformisti, di massificaii, favorendo cliretuile il concentrarsi del
potere {economico, politico, culiurale, informativeo...) in mano a pochi. Da
qui I'urgenza di preparare I'individuo, specie se inserito all'interno di proces-
si educativi (e tra essi la scuola ha un compito di primo piano}, a promuove-
re interscambi tra parti sociali diversilicate ed aventi uno slesso peso con-
trattuale. Soltanto cosi la diversila potra essere un'opportunita che il con-
sorzio umanc ha a disposizione per raggiungere un livello superiore di civilta
e di convivenza.

4. Educare “io” a partire dall’"altro”

Ripartire dal volto dell’altre in campo educativo significa crcare le condi-
rioni per il passaggio dallumanesimoe del “soggetio” alla "pedagogia deltalte-
rita”, dall'antropologia dell'individue a guella dell "1o-aliro”,

L"altro” & cid che “lo-non-sono”™. Ravesciando 1 termini, “To”, per “esse-
re”, ho bisogno anche dell™altro” preso in tulta la sua “alter-diversitd”. In
pratica, l'inconiro con I'altro” & un merzo per essere e conoscere meglio se
slessi,

Di conseguenza, nella nostra cultura sempre pit a “dimensionc-egocen-
trica” e fondata sul principic dell’autonomia assolutizzala ¢ fine a se stessa,
occorrera riaffermare con forza il principio dell'interdipendenza. 1} ricono-
scimento dell™altro” comporta infatti la salvaguardia di rurte le differenize d
cui egli ¢ portatore, in quanto possiede quelle qualita che “To-non-he” e che
risultano funzionali alla costruziane dell’identitd; mia, tua e sua, individuale
e collettiva.
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Viviamo in un’epoca storica in cui & sempre pia forte la tentazione a vo-
ler inglobare l'altro nel nostre orizzonte di significato, di ridurlo a [ar parte
di una "noita”, di esorcizzare la sua estraneith. Quande la "presenza indi-
sereta” dell“altro” nella nostra vila viene percepita come una minaccia alla
nostra “iita”, allora & il momento in cui certe certezze vanno in frantumi, le
sicurezze acquisite si traducono in insicurezze, la tranquilla centricila
dell™io” viene messa in discussione... E a questo punto che scaltano i vari
meccanismi di difesa, di rifiuto, di intolleranza, di negazione dell'identita
dell'altro.

E a questo punto invece che bisogna prendere coscienza che I'“alire” con-
servera pur sempre la sua radicale eterogeneild, la sua assoluta dillerenza, la
sua irriducibile alterita. Ma affinché Paltro non diventi oé un nemico da eli-
minare né un complice delia propria “iita”, occorrera inlervenire allraverso
un processo formativo che educhi alla convivenza tra “differcnze”.

Alla luce di talt dinamiche dobbiamo ripensare l'educazione come a un
processo di integrazione tra e nel risperto delle differenze.

Scaturisce da qui un quarle paradosso:

La mia identira dipende dalla diversita dellaltro”: gquindi occarre
imparaire ad educar-“ct” partendo dalle veciproche differenze d'identita

Occorre ciog imparare a spostare il baricentro del processo educativo: al
centro non ¢i sta pit "Io”, ma..."lo-Tu-Alte”,

In pratica si dovra provocarc il passaggio da un processe educativo fon-
dato su assi paralieli che non si incontrano (“lo”=identita/"ALTRO " =allerita),
al ricongiungimenteo degli elementi fondanti il rapporto di reciprocazione:

“Lo”=Identita+Alterith «——> “Altro”=AlteritasIdentita

Secondo questo principio, 'educazione si trasforma in CO-EDUCAZIO-
NE, ossia il processo educative non & pit rivolto ad un “To” separatofisolato
dal contesto di appartenenza, ma diviene il risultare dinaniice di incontri tra
differenze (lo-Tu-Altro), diventa una strada da percorrere assieme, dove cia-
scuna individualith cresce “con” e “grazie” all'“attro” in “dimensione trasver-
sale”.

In tal mode la conquista della propria identitd non si giochera pil sol-
tanto sul solitario ed interioristice “conoscl te stesso”, ma occorrerd uscire
fuori, “decentrarsi”, per lasciare il campo libero alla relazione col "Tu™: CO-
NOSCIAMO-“CI". Soltanto cosi sard posstbile arrivare o conoscere meglio
NOI-STESSI!

A facilitare tale compito viene la “cultura dell'accoglienza” e la “pedago-
gia del dialogo”. Dialogare e insegnarc a dialogare rientrano nelle finalita ul-
time nel corso del nuove processo educativo: & attraverso il dialogo, infatti,
che si danno alcune condizioni di fondo funzionali alla relazione “To-Tu”,
quali impegno ed il personale coinvolgimento, l'attenzione rispettosa all'al-
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1ro, una totale disponibilith a camminare e a “crescere” insiermne. Un dialogo
auientico praduce "com-unione” la struttura dialogica della relazione & per-
tanta quella che produce comunione di “beni” senza omologazione né assi-
milazione asimmetrica; ¢ quindi non toglie ai singoli partners quell’origina-
lita che & loro peculiare.

Ne¢ consegue che lo stesso sistema educativa dovra compiere un giro di
boa: non porre pitt I"10” al centro di 1uito il sistema del rapporti, ma occor-
rerd prendere le mosse da un “To-Tu-altro” quale condizione di un “co-csser-
ci” e in seno alla quale stemperare la nosira soggettivith narcisisticamente
crienlata.

Da qui la necessita di far leva su una “anuopalogia della trasversalita de-
gli incontri”, la quale consenta di capire cosa accade in guella sfera che ca-
ralterizea lo spazio interattivo tra “lo” e “T'u”, cosa succede quando “lo-altro”
si fondone in un insieme, dando vilta ad una cooperazione di interventi fun-
zionali alla crescita individuale ("fo-Tu-Altro”™) e collettiva ("Noi-Voi-Aliri”),
E questo Yantidoto a quell'“To” cresciuto vidato, prevenuto, “razzista” ¢ cari-
co di negativita nei conlronti di tutti gli “altro-portatori” di differenza.

5. La “presenza” dell'“aliro” ci provoca. Va promossa!

Per incantrare I"altro” ¢ necessario sopratiutto imparare ad accetrave la
sua “presenza-tra-nai”. Il fenomeno non & indolore ed ha una ricaduta a di-
versi livelli:

— in primo lucgo entra in gioco la disponibilith a "mettere in discussio-
ne” la propria centricitd; soltanto con il decentramento dell’“l1a” sard passi-
bile problematizzare costruttivamente J'incontro con altro™;

— inoltre occorre farsi trovare prepavall di fronte al bisogno sempre pit
emergente di una cultura fondawa sull'accoglienza ¢ sulla parteciparione.,

Crescere secondo una tale prospettiva d’intervento signilica non solo riu-
scire ad accetlare la sfida della presenza dell™aluo” nella nostra vita {(=zacco-
glienzafincontro), ma soprattutto imparare a “stare” ¢ a “lavorare” insieme
{=partecipazione),

In questo sense i veri “poveri”, gli analfabetismi di ritorne delle genera-
zioni del futuro andranno individuati tra coloro che mancheranno di compe-
tenze “plurietniche” e “pluriculturali”. Una minore/scarsa conoscenza di lin-
gue, costumi, tradizioni... appartenenti a popoli e culuure diverse signilichera
infatll avere a disposizione meno “monetla di scambio” nei confronti delle
sempre pit numerose diversita con cui dovremo confrontarci nelle societa
del duemila.

Scaturisce da qui un quinto paradesso:

Non basta saper accogliere e difendere la “differenza”,
Occorrve “promuoverla’”

Ecco quindi l'esigenza di perfezionare un'educazione interculiurale che
risulti in grado di superare gli sterectipi culturali, di abbassare la soglia de-
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gli emocentrismi e contemporaneamente di sviluppare sempre nuovi proces-
si finalizzali all'incontro e alla comunicazione con 1'“altro”.

Quindi un’educazione al confronto che abbia [unzione liberatoria ri-
spetto al proprio centrismo. Si ribaltanc in tal modo tutte le logiche aliuali:
la “soggettivitd” se centrata prettamenie su se stessi pud diventare un osta-
colo alla castruzione di una personalith matura; [“altro” con la sua “dilTe-
renza’ & paradossalmente “cit che fa la differenza” per il conseguimento di
una formazione della personalita globale/matura, capace cioé di completare
quella parle mancante Junzionale alla costruzione dellidentita.

Per giungere a questo stadio occorre innescare appunio un processo [or-
mativo, graduato in rapporto ad una scala progressiva di obiettivi/interventi
da raggiungerefrealizzare, finalizzata a portarc 'vomo, dopo tante scoperte,
anche alla “scoperta” del volto “ignoto” dell’.."altro”.

Soltanto allora si dard avvio a un nuove umanesimo per la costruzione di
un uome, non pill “a-una-dimensione” ma piuttosto di un “TOMO-A-
DIMENSIONE-TRASVERSALE", in grado ciog di sintonizzarsi—>peneira-
re—=attraversare le “dillerenze umane” che incontrerd di volta in volta nel
proprio cammine, consapevole delle ricchesrze sprigionate dallinterazione
tra energie sempre pill diflerenviate.
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Decreto Legisiativo
23 dicembre 1997, n. 469

«Conferimento alle regioni e agli enti loca-
li di funzioni ¢ compiti in materia di mer-
cato del lavoro, a norma dell’articolo 1
della legge 15 marzo 1997, n. 59»

pubblicato nella Gazzetta Ufficiale n. 3 dell'8 gennaio 1998

IL PRESIDENTE DELLA REPURBLICA

Visti gli articoli 76 € 87 della Costiwzione;

Vista [a legge 15 marzo 1997, n, 59, recante delega
al Governo per il conferimento di funzioni e compiti
alle regioni ed enti locali, per la riforma della pubblica
amministiazione ¢ per la semplificazione amministra-
{iva;

Vista la legge 15 maggic 1997, n. 127, rccante misu-
re urgenti per lo snellimento dell’attivita amministrati-

sgmamszs va e dei procedimenti di decisione e di controllo;

ST
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Vista la preliminare deliberazione del Consiglio dei Ministri, adottata
nella riunione del 1 ottobre 1997;

Acquisito il parere delle competenti commissioni parlamentari ai sensi
della legge 15 marzo 1997, n. 59;

Acquisito il parere della Conferenza unificata istituita ai sensi del decreto
legislativo 28 agosto 1997, n. 281;

Vista la deliberazione del Consiglio dei Ministri, adottata nclla riunione
del 19 dicembre 1997;

Sulla proposta del Presidente del Consiglio dei Ministri e del Ministro del
lavoro e della previdenza sociale, di concerto con 1 Ministri per la funzione
pubblica e gli affari regionali e del tesoro e del bilancio ¢ della programma-
zione economica;

Emana
il seguente decreto legislativo:

Capo I - Conferimento di funzioni

Art. 1. Oggetto

1. Il presente decreto disciplina ai sensi dellarticolo 1 della legge 15
marzo 1997, n. 39, come modificata dalla legge 15 maggio 1997, n. 127, il
conferimento alle regioni ¢ agli enti locali delle funzieni e compiti relativi al
collocamento e alle politiche attive del lavoro, nell'ambito di un ruclo gene-
rale di indirizzo, promozione e coordinamento dello Stato.

2. Resta salva Yulteriore attuazione della delega di cui allarticolo 1,
comma 1, della citata legee n. 59 del 1997, relativarnente alle materie di com-
petenza del Ministero del lavoro e della previdenza sociale non interessate
dal presente decreto.

3. In rilerimento alle materie di cui al comma 1, costituiscone [unzioni e
compili dello Stato ai senst degli articoli 1, commi 3 € 4, & 3, comma 1, let-
lera a}, della citata legge n. 39 del 1997:

a) vigilanza in materia di lavoro, dei flussi di entrata dei lavoratori non
appartenenti all'Unione etropea, nonché procedimenti di aulorizzazione per
attivith lavorativa all'estero;

b) conciliazione delle controversie di lavore individuali e plurime;

c) risoluzione delle controversie collettive di rilevanza pluriregionale;

d) conduzione coordinata ed integrata del Sistema informativo lavoro
secando quante previsto dallarticolo 11;

e} raccordo con gli organismi internazionali e coordinamento dei rappor-
ti con I'Unione europea.
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Art, 2. Funzioni e compiti conferiti

1. Sano conferiti alle regioni le lunzioni ed i compiti relativi al colloca-
mente ¢ in particolare:

a) collocamento ordinario;

b) collocamento agricolo;

¢ collocamento dello spettacoto sulla base di un'unica lisia nazionale;

d) collocamento obbligaiorio;

£y collocamento dei lavoratort non appartenenti all' Unione guropes;

g) caliocamento dei lavoratori a domicilio;

h} collocamento dei lavoratori domestici;

i) avviamente a selezione negli enti pubblici ¢ nella pubblica amministra-
zione, ad eccezione di quello riguardante le amministrazioni centrali dello
State e gli uffici centrali degli enti pubblici;

1) preselezione ed incontro tra demanda ed offerta di lavoro;

my iniziative volte ad incrementare 'occupazione ¢ ad incentivave Uincon-
tro tra domanda ¢ offerta di lavaro anche con riferimento all’'occupazione
femminile,

2. Sone canferiti alle regioni le lunzioni ed 1 compiti in materia di politi-
ca attiva del lavoro e in particolare;

a) programmazione e coordinamento di iniziative volte ad incrementare
I'occupazione ¢ ad incentivare l'incontro tra demanda e offeria di lavoro
anche con riferimento all'occuparione femminile;

b) collaborazione alla elaboraxione di progetti rvelativi all'occupazione di
saggettl tossicadipendenti ed ex detenuti;

¢} programmarione e coordinamentio di iniziative volte a favorire Foccu-
pazione degli iscritti alle liste di collocamento con particelare riferimento ai
soggetti destinatari di riserva di cui all'articolo 23 della legee 23 luglio 1991,
n. 223;

d) programmazione e coordinamento delle iniziative inalizzate al reim-
picgn del [avoralori posti in mobilita ¢ all'inserimento lavorativo di categorie
svantaggiate;

¢) indirizzo, programmazione e verifica dei tirocini formativi ¢ di orien-
tamento e borse di lavorg;

£) indirizzo, programmazione e verifica dei lavori socialmente wtili ai
sensi delle normative in materia;

g) compilazione e tenula della lista di mobilita dei lavoratori previa ana-
lisi tecnica.

3. Al Hnc di garantire 'omogenella delle procedure ¢ dei relativi provve-
dimenti, l'esercizio delle funzioni e dei compiti di cui al comma 2 del pre-
sente arlicolo che investono ambill territoriali pluriregionali & svalio d'intesa
fra tutte le regioni interessate.

4. 1l contlerimenio di cui al commi 1 ¢ 2 comporia quello delle funzioni e
dei compitl connessi e strumentali all’'esercizio di quelli conferiti.
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Art. 3. Artivitd in materia di eccedenze di personale temporanee e strutturali

1. Ai sensi dell'articolo 1, comma 3, letlera ¢), della legge 15 marzo 1927,
n. 59, il Ministero del lavoro e della previdenza sociale esercita le funzioni ed
i compiti relativi alle eccedenze di personale temporanee e strutturali.

2. In attesa di un'organica revisione degli ammortizzalori sociali ed al
fine di armonizzare gli obiettivi di politica attiva del lavore rispetto ai pro-
cessi gestionali delle eccedenze, nel rispetto di quanto previsto dall’articole 3,
comma 1, lettera ¢}, della citala legge n. 59 del 1997, presso le regioni & svol-
to I'esame congiunto previsio nelle procedure relative agli interventi di inte-
grazione salariale straordinaria nonché quello previsto nelle procedure per la
dichiarazione di mobilita del persanale. Le regioni promuovono altresi gli
accordi e i contratti collettivi finalizzati ai contratti di solidarieta.

3. Nellambito delle procedure di competenza del Ministero del lavoro e
della previdenza sociale di cut al comma 2, le regioni esprimono motivato
parere,

Capo II - Servizi regionali per Vimpiego

Art. 4. Critert per lorganizzazione del sisterna regionale per Uimpiego

1. L'organizzazione amministrativa e le modalita di esercizio delle [un-
zioni e del compiti conferili al sensi del presente decreto sono disciplinati,
anche al fine di assicurare l'integrazione tra i servizi per I'impiego, le politi-
che attive del lavoro e le politiche formative, con legge regionale da emanar-
si entro sei mesi dalla data di entrata in vigore del presente decrelo, secondo
i seguenti principi e eriteri direttivi:

a) ai sensi dell’articolo 4, cornma 3, leltere [), g) e h), della legge 15 marzo
1997, n. 59, attribuzione alle province delle funzioni e del compiti di cui
all'articale 2, comma 1, ai fini della realizzazione dell'integrazione di cui al
comma 1;

b} costituzione di una commissione regionale permanente tripartita quale
sede concertativa di progettazione, proposta, valutazione ¢ verifica rispetto
alle linee programmatiche e alle politiche del lavoro di competenza regiona-
le; la composizione di tale organo collegiale deve prevedere la presenza del
rappresentante regionale competente per materia di cui alla lettera ¢}, delle
parti sociali sulla base della rappresentativita determinata secondo i criteri
previsti dall'ordinamento, rispettando la pariteticitd delle posizioni delle
parti sociali stesse, nonché quella del consigliere di paritd nominato ai sensi
della legge 10 aprile 1991, n. 125;

c) costituzione di un organismo istituzionale finalizzato a rendere effetti-
va, sul territorio, Vintegrazione tra i servizi all'impiego, le politiche attive del
lavoro e le politiche formative, composto da rappresentanti istituzionali della
regicne, delle province ¢ degli altri enti locali;
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d) affidamento delle funzioni di assistenza tecnica e monitoraggio nelle
materie di cui all’articolo 2, comma 2, ad apposila struttura regionale dotata
di personalita giuridica, con autonomia patrimoniale e contabile avente il
compito di collaborare al raggiungimento dell'integrazione di cui al comma
1 nel rispetto delle attribusioni di cui alle letrere a) e h), Tale struttura gavan-
tisce il collegamento con il sistema informativo del lavore di cui all'articelo
11;

e) gestione ed erogazione da parte delle province dei servizi connessi alle
tunzioni ¢ ai compiti attribuiti ai sensi del comma 1, lettera a), tramite strual-
ture denominate «centri per l'impiegos;

f) distribuzione territoriale dei centri per 'impiego sulla base di bacini
provinciali con utenza non inferiore a 100.000 abilaniti, fatie salve motivate
esigenze socio geografiche;

¢) possibilita di attribuzicne alle province della gestione ed erogazione
dei servizi, anche tramite 1 centri per I'impiego, connessi alle funzioni e com-
piti conferiti alla regione ai sensi dell'articgle 2, comma 2;

h) possibilita di attribuzione all’ente di cui al comma 1, lettera d), fun-
zioni ed attivita ulteriori rispetto a quelle conferite ai sensi del presente
decreto, anche prevedendo che l'erogazione di tall ulteriort servizi sia a tilo-
lo oneraso per i privati che ne tacciano richiesta.

2. Le province individuano adeguati strumenti di raccordo con gli altri
enti locali, prevedendo la partecipazione degli stessi alla individuazione degli
chiellivi e all'organizzazione dei servizi connessi alle (unzioni ¢ ai compiti di
cui allarticolo 2, comma 1.

3. T servizi per limpiego di cui al comma 1 devono essere organizzati
entro il 31 dicembre 1998,

Art. 5. Connnissione regionale per 'nnpieso
=]

1. La commissione regionale per l'impiego & soppressa con elletto dalla
data di costituzione della commissione di cui all’articolo 4, lettera b). Salvo
diversa determinazione della legge regionale di cul all'articolo 4, comma 1, le
relative funzioni ¢ competenze sono trasferite alla commissione regionale di
cui af medesimo articolo 4, lettera b).

Art. 6, Soppressione di organi collegiali

1. La provincia, entro i sei mesi successivi dalla data di entrata in vigore
della legge regionale di cui allarticolo 4, comma 1, istituisce un'unica com-
missione a livello provinciale per le politiche del lavoro, guale ergano tripar-
tito permanente di concertazione e di consultavione delle parti saciali in
relazione alle attivita e alle funzioni attribuite alla provincia ai sensi dell'arti-
colo 4, comma 1, lettera a), nonché in relazione alle altivila e funzioni gia di
competenza degli organi collegiali di cui al comma 2 del presente articole
secondo 1 seguenti principi e critert:
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a) la compaosizione della commissione deve essere tale da permettere la
pariteticita delle posizioni delle parti sociali;

b) presidenza della commissione al presidente dell'amministrazione pro-
vinciale;

¢) inserimento del consiglicre di parita;

d) possibilita di costituzione di sottocomitati, nel rispetto dei criteri di cui
alla lettera a), anche a carattere tematico,

2. Cen ellello dalla costituzione della commissione provinciale di cui al
comma 1, i seguenti organi collegiali sono soppressi e le relative funzioni e
compelenze sono trasferite alla provincia;

a) cornmissione provinciale per limpiego:

b} commissione circoscrizionale per Fimpiego;

c) commissione regionale per il laveoro a domicilio;

d} commissionc provinciale per il lavoro a domicilio;

&) commissione comunale per il lavoro a demicilio;

[) commissione provinciale per il lavoro domestico;

g) commissione provinciale per la manodopera agricola;

h) commissione circoscrizionale per la manodopera agricola;

i) commissione provinciale per # collocamento ebbligatorio.

3. La provincia, nell’atiribuire le funzioni ¢ le competenze gia svolte dalla
comimissione di cui al comma 2, lettera i), garantisce all'interno del compe-
tente organismo, la presenza di rappresentanti designati dalle categerie inte-
ressate, di rappresentanti dei lavoratori e dei datori di lavoro, designati
rispettivamente dalle organizzazioni sindacali maggiormente rappresentative
e di un ispellore medice del lavoro.

Capo IIT - Trasferimento risorse alle regioni ¢ soppressione uffici

Art. 7. Personale

1. Con decreti del Presidente del Consiglio dei Ministri, da adotlarsi ai
sensi dell’articolo 7, commi | e 2, della legge 15 marzo 1997, n. 59, entro cen-
toventi giorni dalla data di entrata in vigore del presente decreto, si provve-
de, sentile le organizzazioni sindacali maggiormente rappresentative, alla
individuazione in via generale dei beni e delle risorse [inanziarie, umane e
strumentali da trasferire, ivi compresa la cessione dei contratti ancora in
corsa, nonché delle modalith e procedure di trasferimento; la ripartizione del
personale effettivo apparienente ai ruoli del Ministero del lavoro e detla pre-
videnza sociale - Settore politiche del lavera, guale risultante al 30 giugno
1997, nonché del personate in servizio alla medesima dala presso le agenzie
per 'impiego & disposta secondo i seguenti criteri:

a) trasferimento allc vegioni di tutio il personale in servizio presso le
agenzie per I'impiego assunto con contraito di dirilte privato, {ino alla sca-
denza del relative contratte di lavoro;
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b) trasferimento del personale apparienente ai ruoli del Ministero del
lavoro e della previdenza sociale, in servizio presso le direzioni regionali e
provinciali del lavoro - Settore politiche del lavoro e presso le sezioni circo-
scrizionalt per 'impiego e per il collocamento in agricoltura nella misura del
70 per cento.

2. Tenuto conto delle estgenve tunzionali del nuovi servizl, la percentuale
di personale di cui al comma 1, lettera b), che rimane nei ruoli del Ministe-
ro del lavoro ¢ della previdenza sociale ¢ stabilita nel 30 per cento. A tale
contingente si accede mediante richiesta degli interessati da avanzare entro
wrenta giorni dall'emanazione de! provvedimento contenente le tabelle di
equiparazione tra il personale statale trasferito e quello in servizio presso le
regioni e gli enti locali.

3. Le percentuali di cui ai commi 1, lettera b)), ¢ 2, sono calcolate su basc
regionale e possono subire una oscillazione non superiore al 3 per cento,
anche operando compensarioni territoriali.

4. Nel caso che le richieste di cui al comma 2 risultino superiori o inle-
riori alla percentuale di cui al comma 2, il Ministero del lavoro e della previ-
denza sociale provvede a predisporre, entro i trenta giorni successivi alla sca-
denza del termine di cui al medesimo comma 2, una gradualoria regionale,
rispettando 1 criteri di priorita stabiliti nel decreto di cui al comma 1, d'inte-
sa con le organizzazioni sindacali maggiormente rappresentaiive.

5. Al pérsonale statale trasferito ¢ comunque garantito il mantenimento
della posizione retributiva gia maturata. 1 personale medesimo pud optare
per il mantenimento del trattamento previdenziale previgente.

6. Con successivi decreti del Presidente del Consiglio dei Ministri, da
adottarsi ai sensi dell'articolo 7, commi 1 e 2, della citala legge n. 59 del 1997
entro sessanta giorni dalla scadenza del termine previste dall'articolo 4,
comma 1, si provvede al traslerimento dei beni e delle risorse individuate ai
sensi del cornma 1, in considerazione ¢ per effetio del provvedimenti adotta-
ti da ciascuna regione ai sensi dell’articolo 4.

7. T contratti in corso, ad eccezione di quelli riferiti ai sistemni informativi
lavoro di cui all'articolo 11, sono ceduti alle regioni previo consenso di tutle
le parti contraenti.

8. Le risorse finanziarie occorrenti per latuazione della presente legge,
valutata nel limite massimo delle spese effettivamente sostenute dal Ministe-
ro del lavoro e della previdenza sociale nell’'esercizio finanziario 1997 per le
funzioni e compiti conferiti, sono traslerite alle regioni utilizzando gli stan-
ziamenti iscritti nelle pertinenti unita previsionali di base dello stato di pre-
visione del Ministero del lavoro e della previdenza sociale, per Yesercizio
finanziario 1998, Limitatamente all'anno 1998, 'Amministrazione del lavoro,
con le disponibilita sopra determinate, corrisponde alle regioni, per il trami-
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te dei propri funzicnari delegali, le somme occorrenti per le dette [inalita in
ragione d'annc e con decorrenza dalla data di effettivo trasferimento delle
funzioni stesse. Per Panno 1999, gli stanziamenti da trasferire, determinati
nei limiti e con le modalitd indicate per l'esercizie 1998, aflluiscono, median-
te opportune variazioni di bilancio, nelle apposite unita previsionali di base
dello stato di previsione del Ministerc del lavoro e della previdenza sociale da
istituire, a tal line, con decreto del Ministro del tesoro, del bilancio e della
programmagzione economica, su proposta del Minisivo del lavoro e della pre-
videnza sociale.

Art. 8. Soppressione uffict periferici

1. A decorrere dalla data di costituzione dei centri per l'impiego di cui
all'articolo 4, e comungue non oltre il 1° gennaio 1999 sono soppressi le
strutture e gli uffici periferici del Ministero del lavoro ¢ della previdenza
sociale i cui compiti e [unzioni siano stati conferiti ai sensi del presente
decreto; in particolare sono soppressi i Tecapiti e le sezioni circoscrizionali
per limpiego ¢ per il collocamenlo in agricoltura.

Art. 9. Regioni a statuto speciale

1. Per lc regioni a stajulo speciale e le province awtonome di Trento e di
Bolrano il conferimento del funzoni, nonché il traslerimento del relativi
beni e risorse, sono disposti nel rispetto degli statuti ¢ attraverso apposite
norme i attuazione,

Capo IV - Attivith di mediazione tra domanda e offerta di lavoro - Siste-
ma informativo lavoro

Art. 10. Azriviia di mediazione

1. Al sensi dell'articolo 3, comma 1, lettera g), della legpe 15 marzo 1997,
n. 59, il presente articolo definisce le modalita necessarie per 'aulorizzazio-
ne a svolgere altivita di mediazione tra domanda e offeria di lavoro a idonee
strutture organizzative,

2. L'attivitd di mediazione tra domanda ed offerta di lavoro pud essere
svolta, previa autorizzazione del Ministero del lavoro e della previdenza
sociale, da imprese ¢ gruppi di imprese, anche societd cooperative con capi-
lale versato non inleriore a 200 milieni di lire nonché da enti non commer-
ciali con patrimonio nen inferiore a 200 milioni.

3. I'soggelti di cui al comma 2 debbeno avere quale oggetto sociale esclu-
sivo l'attivita di mediazione tra domanda e offerta di lavoro.

4, L'aulorizzazione & rilasciata, entro e non oltre centocinguanta giorni
dalla richiesta, per un pericde di tre anni e pud essere successivamente rin-
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novala per periodi di uguale durata. Decorso tale termine, la domanda si
intende respinta.

5. Lc domande di autorizzazione e di rinnovo sono presentate al Ministe-
ro del lavoro e della previdenza sociale che le wrasmette entro trenta giorni
alle regioni territorialmente competenti per acquisirne un motivato parere
entro | (renta giorni successivi alla trasmissione. Decorso inutilmente tale
termine, il Ministere del lavoro ¢ della previdenza sociale, ove ne ricorrano i
presupposti, pud comungue procedere al rilascia dell'aulorizzazione o al suo
rinnove.

6. Ai fini dell'autorizzazione i soggelli interessati si impegnano a;

a) fornire al servizice pubblico, mediante collegamento in rete, i dati rela-
tivi alla domanda e all'offerta di lavoro che sono a lore disposizione;

b) comunicare all'autorita concedente gli spostamenti di sede, l'apertura
delle liliali o succursali, la cessazionc delle attivith;

c) fornire allautorita concedente tuite le informazioni da questa richie-
sta.

7. 1 soggeni di eui al comma 2 devonao:

a) disporre di uffici idonel nenché di vperaleri con competenze profes-
sionali idonec allo svolgimento dell’attivitia di selezione di manadopera; Uido-
neitd delle competenze prolessionali & comprovata da esperienze lavorative
relative, anche in via alternativa, alla gestione, all'orientamento alla selezio-
ne e alla formarzione del personale almeno biennale;

b) avere amministratori, direttori generali, divigenti muniti di rappresen-
tanza e soci accomandatari, in possesso di thwli di studio adeguati ovvero di
comprovala esperienza nel campe della gestione, selevione e lormuazione del
personale della durata di almeno tre anni. Tali soggetti non devono aver
riportate condanne, anche non definitive, ivi comprese le sanvioni sostitudi-
ve di cul alla legge 24 novembre 1981, n. 689, per delitii contro il patrimo-
nio, per delitti contro la fede pubblica o contro Peconomia pubblica, per il
delitto previste dall'articolo 416-bis del codice penale, o per delitti non col-
posi per 1 quali la legge commini la pena della reclusione non inferiore nel
massimo a e anni, per delitti o contravvenvioni previsti da leggi dirette alla
prevenzione degli inlortuni sul lavoro o di previdenza sociale, ovvero non
devono essere stali sottoposti alle misure di prevenzione disposte ai sensi
delia legge 27 dicernbre 1956, n. 1423, o della legge 31 maggio 1963, n. 373,
o della legge 13 seltembre 1982, n. 646, e successive madificazioni ed inte-
grazioni.

8. Ai sensi delle disposizioni di cui alle leggi 20 maggio 1970, n, 300, 9
dicembre 1977, n. 803, e 10 aprile 1991, n. 123, e successive modilicazioni ed
integrazioni, nello svolgimento dell’attivita di mediazione & viclala ogni pra-
tica discriminatoria basata sul sesso, sulle condizioni familiari, sulla razza,
sulla cittadinanza, sull'origine territoriale, sull’opinione o affiliazione politi-
ca, religiosa o sindacale dei lavoratori.
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9. La rtaccolta, la memorizzazione ¢ la diffusione delle informazioni
avviene sulla base dei principi della legge 31 dicembre 1996, n. 673,

10. Nei confronti dei prestatori di lavoro lattivita di mediazione deve
gssere esercilata a litolo graluito,

11. 11 soggetto che svolge lattivita di mediazione indica gli estremi
dellautorizzazione nella propria corrispondenza ed in tutte fc comunicazio-
ni a terzl, anche a carattere pubblicitario e a mezzo stampa,

12, Entro centoventi giomni dalla data di entrala in vigore del presente
decreto, il Ministre del lavoro e della previdenza sociale determina, con
decreto, i criteri ¢ le modaliti;

a) di controlle sul corretio esercizio dell'attivita;

b) di revoca dell'autorizzazione, anche su richiesila delle regioni, in caso
di non corretto andamento dell’attivita svolta, con particolarc rilerimento
alle ipotesi di violazione delle disposizioni di cui ai commi 8 e 10;

¢) di elfettuazicne delle comunicazioni di cui al comma 6;

d) di accesso ai dati complessivi sulle domande ed offerte di lavoro,

13. Nei confronti dei soggetti aulorizzati alla mediazione di manocdopera
ai sensi del presente articolo, non trovano applicazione le disposizioni conte-
nute nella legge 29 aprile 1949, n. 264, e successive modificazioni ed inte-
grazioni,

14. In lase di prima applicazione delle disposizioni di cui al presente arti-
colo, la domanda di autorizzazione di cui al comma 2 pud essere presenlata
successivamente alla data di entrata in vigore del decreto di cui al comma 12.

Art. 11. Sisterna imformativo lavore

1. Il sistema informativo lavoro, di seguito denominato SIL, risponde alle
finalita ed ai criteri stabiliti dall'articolo 1 del decreto legislativo 12 febbraio
1993, n. 39, ¢ la sua organizzazione ¢ improniata ai principi di cui alla legge
31 dicembre 1996, n. 675,

2. 1l SIL & eostituito dallinsieme delle strutture organizzative, delle risor-
se hardware, software e di rete relative alle funzioni ed ai compiti, di cui agli
articoli 1, 2 ¢ 3.

3. Il SIL, quale strumento per l'esercizio delle funzioni di indirizzo politi-
co-amminisirativo, ha caraiteristiche nazionalmentc unitarie ed integrate e
si avvale dei servizi di interoperabilita e delle architetture di cooperazione
previste dal progetto di rete unitaria della pubblica amminisirazione. 11 Mini-
stero del lavoro e della previdenza sociale, [e regioni, gli enti locali, nonché i
soggetti autorizzati alla mediavione tra domanda e offerta di lavoro al sensi
dell'articolo 10, hanno l'obbligo di connessione e di scambio dei dati tramite
il SIL, le cui modalita sono stabilite sentita 'Autorita per l'informatica nella
pubblica amministrazione.
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4, Le imprese di [ornitura di lavaro temporanco ed i soggetti aulorizzatl
alla mediazione tra domanda e oiferta di lavore, hanno facolta di accedere
alle banche dati e di avvalersi dei servizi di rele offerti dal SIL stipulando
apposila convenzione con il Ministere del lavore ¢ della previdenza sociale. 1
prezzi, i cambi e le tariffe, applicabili alle diverse tipologie di servizi erogati
dal Ministero del lavoro ¢ della previdensza sociale, sono determinati annual-
mente, sentito il parere dell'Autoritd per linlormatica nella pubblica ammi-
nistrazione, con decreto del Ministro del lavoro e della previdenza sociale, di
concerto con il Minisiro del tesoro, del bilancio ¢ della programimaxione eco-
nomica. [ proventi realtzzali ai sensi del presente comma sono versaii
all'entrata del bilancio dello Stato per essere assegnati, con decrelo del Mini-
siro del tesoro, del bilancio e della programmazione cconomica, ad apposita
unita previsionale deflo siato di previsione del Ministero del favoro ¢ della
previden«za socialc.

3. Le regioni e gli enti locali possone stipulare convenzioni, anche a tito-
lo oneroso, con 1 soggetti di cui al comma 4 per l'accesso alle banche dati dei
sistemi informativi regionali e locali. In caso di accesso dirette o indiretlo ai
dati ed alle infoermazioni del SIL, le regioni ¢ gli enti locali sottopongono al
parerc preventivo del Ministero del lavoro ¢ della previdenza sociale uno
schema di convenzione tipo. 1l sistema informativo in maleria di occupazio-
ne e formaszione professionale della camera di commetcio e di altre enti fun-
zionali & collegato con il SIL secondo modalita da definire mediante conven-
zioni, anche a titolo onerosu, da stipulare con gli organisimi rappresentativi
nazionali. Le medesime modalith si applicane ai collegamenti tra il STL od il
registro delle imprese delle camere di commorcio secondo quanto previsto
dal decreto del Presidente della Repubblica 7 dicembre 1995, n. 5381,

6. Le allivith di progettazione, sviluppo e gestione del SIL sono esercitale
dal Ministero del lavoro e della previdenza sociale nel rispetio di quanto sta-
bilito dal decreto legislativo 28 agosto 1897, n. 281,

7. Scno atiribuite alle regioni le atthvina di conduzione e di manutenzione
degli impianti tecnologici delle unita operative regionali ¢ locali. Fatte salve
l'omogeneild, l'interconnessione e la Mruibilita da parte del livello nazionale
del SIL, le regioni e gli enti locali possono provvedere allo sviluppo autono-
mao di parti del sistema. La gestione e 'implementazione del S1L da patte
delle regioni e degli enti locali sono disciplinate con apposita convenrione
tra i medesimi soggetti e il Ministero del lavore e della previdenza sociale,
previo parere dell'organo tecnico di cuj al comma 8.

8. Al Tine di preservare l'omogeneitd logica ¢ tecnologica del SIL ed al
conlempo consentire lautonomia organizzaliva ¢ gestionale ded sisiemi
informativi regionali e localli ad esso collegali, ¢ istituito, nel rispevo di
quanto previsto dak citato decreto legislativo n. 281 del 1997, un organe tec-
nico con compiti di raccordo tra il Minisiero del lavoro ¢ della previdenza
saciale, le regioni e le amministrazioni locall in materia di SIL.
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9. Nel rispetto di quanto stabilito dal decreto legislative 28 agosto 1997,
n. 281, la composizione ed il funzionamento dellorgano tecnico di cui al
comma § sono stabiliti con decreto del Ministro del lavoro e della previden-
za sociale, di concerto con il Ministie del tesoro, del bilancio e della pro-
grammazione economica.

10. Le delibere dell'organo tecnico sono rese eseculive con decreto del
Ministro del lavoro ¢ della previdenza sociale ed hanno natura obbligaloria e
vincolante nei confronii det destinatari.

Art. 12. Enirata in vigore

1. Tl presente decreto entra in vigere il giorno successivo a quello della
sua pubblicazione nella Gazzenta Ulficiale della Repubblica italiana.
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 mennore UN esperienza di

erremaenssieese origntamento e formazione
professionale a favore di
disoccupati iscritti nelle
liste di mobilita condotta
dal CNOS-FAP di Ragusa

Premressa

Il progetto, nellambito dei programmi operativi
multiregionali, azioni innovative per la formaricne e
loccuparzione, st ¢ collocato tra le azioni finalizzate
alla gqualificazione dell’'offeria dei servizi di orienta-
mento al lavore, preformazione accompagnamentc e
per l'attivazione di servizi di outplacement. Nell'ambi-
to del nostro territorio provinciale si & trattato della
prima esperienza pilota spendibile, con le opportune
conlestualizzazioni, per progetli di orientamento da
offrire alla scuota, alle imprese, agli enti di formazione
professionale.

Il corso & nato per ollrire un servizio ad un'utenza
che, nel dramma rappresentato dalla disoccupazione e
dall'inoccupazionc nel Sud, rappresenta l'anello pia
debole nel mercate del lavore. Questa considerazione
scaturisce dalla costatazione che al corso hanno parte-
cipato disoccupati tra i 40-45 anni, molti dei quali per-
cepivano se stessi in una situazione di difficile ricon-
versione e ricollocazione lavorativa: lontani daila pro-
spettiva pensione e in difficolia nella competizione con

i
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La disoccupazione sofferta e subita ha spesso provocato diminuzione del
senso di identita personale, senlimenti di marginalith, perdita di motivazio-
ne al lavoro, rabbia impotente. Tutto ¢id ha dato forza e attualita ad un inter-
venle finalizzato a sostenere la «lransizione” mettendo il lavoralore in una
condizione di protagenismo attivo e di acquisire abilita personali e profes-
sionali funzionali ad un rinnovato “progetto di sé”,

In quest'ottica la programmazione didattica ¢ stala sotloposta a verifica e
a integrazione da parte del corsisti. Questo ha favorito un contratio d'aula
lessibile fortemente ancoralo alle esigenze concrete, alle siorie personali e al
prerequisiii specifici dell'utenza cui si indirizzava.

Finalita dell'intervento

Altraverso 'arione formativa si & perseguita la finalita di aiutare ciascun
corsista a recuperare un conlatlo con la propria identita personale, le proprie
abilila e potenzialita professionali, le opportunita e le problematiche presen-
ti nel contesto lavorativo generale e locale. Si sono offerte altresi conoscenze
strumentali alla produzione di un progetto idoneo a favorire un'autoproie-
zione in contesti lavorativi nuovi anche in forma di creazione e gestione di
un'alliviid autonoma dimpresa.

Obietrivi e contenuti della prima fase

Nella prima [ase ci si & proposti di creare un posilivo clima relazionale, di
definire il contratto lormativo, di rielaborare 1'evento critico del licenzia-
mento,

Alla fine della prima fase della durata di 30 ore i corsisti avevano condi-
viso le aspettative reciproche, manilestato i timori, individuato ¢ rese esplici-
1e a se slessi le aspettative in mertio alla frequenza del corso. Molto spazio ]
corsisti hanno chiesto {osse riservato alla possibilita di essere ascoltati in
merito al “lutto” relativo alla perdita del propric posto di lavorc e alla possi-
bilita di liberare le emozioni di rabbia, di tristezza, d'impotenza a quest'even-
to connesso.

Tulle cié coerentemente agli obiettivi di:

far emergere i vissuti di ciascun partecipante al corso;

» confrontare i comportamenti dei singoli di Ironte ai problemi posti dai
mutamenti delle proprie condizioni;
» confrontare le strategie e le risorse adottate nell'affrontare i problemi.

Un obiettivo richiesto dai lavoratori & stato quello di ricevere inlormazia-
ni tecniche, fiscali, sanitarie contributive in merito alla propria condizione di
lavoratore in mobilita. Questa fase € stata gnidaia dallo psicelogo orientato-
re per la prima [ase e dal dottore commercialista per la parte finale.

I contenuti sono siati coordinati agli obiettivi. Nella prima fase specitica-
tamente sono stati cosi articolati: presentazione dell'intervento del responsa-
bile e dei docenti del corso; presentazione dei partecipanti; contratto d'aula:
obiettivi, aspettative, timori, diritti e doveri; 1l licenziamento e i vissuti con-
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nessi; strategie e risorse adotlale; la condizione del lavoratore in mobilita:
aspetii tecniici, giuridici, sanitari,

Obietrivi e contenuti della seconda fase

Nella seconda fase i si & preposti di aiutare clascun partecipante a moni-
torare e ricostruire la propria condizione. Tn questa prospettiva alla fine della
seconda fase ogni corsista € stato pih consapevole delle propric conoscenze e
abilith professionali oltre che delle preoprie attitudini e competenze. Ognt
corsista ha ricostruito ¢ predisposto il “portafoglic”, il bilancio delle proprie
esperienze e competenze, Questa fase ha avuto la durata di tenta ore ed ¢
stata guidata dallo psieonlogo orientatore.

I contenuti sonc stati veicolati attraverso la presentazione di schede e
tests per la costiuzione del proprio bilancio di competenze, attraverse il lavo-
10 individuale per la costruzione del proprie bilancic personale ¢ la presen-
tarione al gruppo del bilancio personale e le eventuali integrazioni.

Obiertivi e contenuti della 1erza fase

Nella terza fase della durata di 40 ore ci si & proposti di aiutare i lavora-
tori a produrre un propric progetto personale ¢ professionale. Alla fine di
questa [ase ciascuno ha avato pit informazioni sulle dinamiche del mercato
del lavoro nel nostro territorio, sulla legislavione di sostegno allo sviluppa di
nuova imprenditorialita, sulle forme di atlivitd autonome in forma singola e
associata possibili, sull'offerta formativa presente nel territorio provinciale e
siciliane. Ciascun lavoratore ha prodotio un progetlo di massima professio-
nale che ha presentato al gruppo dal quale ha ricevuto ulteriori contributi.

[ contenuti sono stati legati al “guardarsi attorno”™ scenario, fattori di
cambiamento e nuova organizzazione del lavoro, le capacita richieste dal
mercata del lavoro, prospettive dell'ecconomia locale.

* Pensarsi inoltre come “prodotio di valore™ il curricelum come descrizio-
ne dell'offerta personale ¢ la riqualificazione come suo concreto valore
aggiunto, I'idea d'impresa come offerta di lavero autonomo all'economia
di mercalo.

* Scegliere la “forma giusta”: mobilila e riqualificazione lavoro interinale e
part-time, lavoro autonomo occasionale, impresa individuale e impresa
familiare.

¢ Individuare le opportunita di legge: singoli strumenti ed opportunita legi-
slative, prestiti d'onore.

* Prepararsi bene prima di partire: il business plan,

*  Conoscere il territorio ¢ “vendersi bene”; fonti informative sui settori eco-
nomici dell’area iblea e sui centri di mediazione dei mercati del lavoro.

¢ Alcune teeniche utili: brain storming, problem solving, time manage-
menl, team building, telemarketing,

* Supervisione del progetto professionale di ciascuno.
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Obiettivi e contenuti della quarta fase

Nella fase finale di 30 ore ci si & proposti di verificare la praticita del pro-
getto professionale sia sul pianc soggettivo sia oggettivo. In questa prospetii-
va alla fine della fase il lavoratore era consapevole degli eventuali scarti di
professionalila da colmare per rendere praticabile il progetio prolessionale
definito e di alcune medalith ¢ teeniche di ricerca del lavorao.

I formatori hanno operato una supervisione personale e di gruppo sul
progetlo personale e professionale con il tutor acquisendo ulteriori informa-
zioni attraverso l'utilizzo di Internet.

Metodologia usata

Il metodo didattico utilizzato si & fondamentalmente basato su un’azione
di facilitazione guidata di un percorse personale ¢ di gruppo. In questo senso
& stato sostenuto sia un approccio problematico sia tematico, sia interattivo
che informativo. Consapevoli con Gordon che l'intelligenza & una metodolo-
gia capacc di attivare stimoli razionali, intrapersonali, interpersonali.

Destinatari - Durata del corso - Luogo di svolgimento

I destinatari del corso sono stati 15 lavorateri che hanno completato il
corso, L'eth del partecipanti si & rilevata varia e anche gli ambienti lavorativi
di provenienza risultavano diversificati, anche se essenzialmente la maggiorc
parte erano stati occupati come operai genericl o specializzall e come perso-
nale amminisirativo o di segrcteria.

I} corso ha avuto inizio il 17 gingno 1997 e si & concluso il 22 luglio 1997
per un totale di 130 ore.

Si & tenuto nei locali del CNQOS-FAP di Ragusa, ed & stala fondamentale
la collaborazione con il COSPES presente nella stessa struttura, usufruendo
in tal modo della tradizione e degli strumenti di un ente di orientamento.

Formatori impegnati

Tl Coordinatore del corso, il prof. Francesco Prestifilippo, ba realizzato il
progetto atrraverse una qualificata équipe di formaleri con specializzazioni
diverse ¢ complementari: il Dot1, Solarino Antonino, psicologo con specializ-
zazione in psicolerapia e orientamcnto scolastice e professionale; il Dott.
Saladino Gian Pietro, funzionario dell’Associazione Industriali di Ragusa e
consulente di organizzazione ¢ formazione aziendale; il Dott. Battaglia Paolo
commercialista ed esperto di problemi aziendali. La competenza professio-
nale dei formatori ed il coordinamento di un progetto unitario ha favorito
Falleanza [ormativa con i lavoratori.

Risulrari ottentiti

Tutti i lavoratori hanno valutato nella verifica finale l'esperienza come
estremamente positiva sia sul plano umano, sia sul piano relazionale che
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professionale, T rapporto con ia struttura di formacione ¢ i docentd & tuttora
attiva con momenti mensili di supervisione individuale e di gruppo. Dei 135
lavoratori a distanza di sette mesi cinque sono rfentrati nel mondo del lavo-
ro: due in attivita artigianali, tre alle dipendenze di terzi.

Ci sembra pero di potere affermare che ciascuno ha ricevuto dal corso
come allermato nel guesiionario di chiusura: un orientamento positivo, una
allargamento delle prospettive di lettura del reale e di sé, una rimotivazione
all'autoprogettualita.

In base alle loro testimonianze si ¢ vicostruito anche il tessuto familiare
compromesso dalla sallerenza ¢ dalla precarietd derivante dalla perdita del
lavoro, Sisono offerti tnfattl degli aluti adeguati a ripristinare un clima rela-
zionale piit positivo che ha permesso di gestire con maggiore serenila il
dramma della disoccupazionc.

Crinelizio finale

1l corse, pur nell’ambito di una preventiva ¢ condivisa delinizione proget-
tuale, ha rispetiato, necessariamente, l'originario carattere sperimentale,
mettendo insieme qualificate e sinergiche prolessionalita, concentrandole sul
perseguimento dell'obiettivo strategico. La preventiva acquisizione d’inlor-
mazione sui corsisti ¢ l'atleggiamento sincero e scientificarmnente sostenuto
d'ascolto profonda dei partecipanti, ha consentito di cogliere ¢ di condivide-
re la crisi psicologica dei lavoratori in mobilita in una siluazione caratteriz-
sata da elevato tasso di disoccupazione e sottoccupazione e da resistenza cul-
turale al cambiamento ¢ all'innovazione produttiva ed organizzativa.

La rappreseniazione chiara ¢ preventiva della proposia [ormativa, unita
alla presa in carico della companenie emozionale spesso rimossa dagli stessi
corsisti ha consentito la definizione di un vero e proprio contratto d'aula che
ha reso pill agevole lo svolgimento dell’azione di orientamento e di sensibi-
lizzazione al cambiamento.

L'enfasi costante sullobietiivo del corso e sulla necessaria connessione
con I'obiettivo individuale di ciascun corsista ha supportato l'affermazione di
una “possibilita di soluziene del problema” mediante l'energizzazione di un
atteggiamento positivo, innovativo e comunicalive. Al riguardo, ha influito
anche il richiame — sin dall'inizio della relazione d'aula — alla logica pro-
gettuale dimpresa quale alteggiamento mentale utile a dare concretezza ¢
fattibilita agll obiellivi prestabiliti o emersi nel corsc dell'esperienza n
esame,

Gli strumenti utilizzall (conversazioni, lucidi, documenti, filmati, eserci-
tazioni al computer, ricerca su Internet) e il richiamo alle fonti informative
accessibili sul territorio, uniti alla capacita di lestimonianza diretia e gualifi-
cata dei docenti e ai riferimenti puntuali al territorio locale, hanno consenti-
to di attivare un reale processo di decodificazione del problema, di sua con-
divisione e socializzazione, nonché di sua oggettivazione al [ine di un tratta-
mento razionale equivalentc ¢ propositivo capace ciog di far emergere il
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polere dei soggetti sulla loro condizione, le difficolta pur presenti come
opportunili di crescila e la riclaborazione delle emozioni come consolida-
mento di un'identita autonoma.

E apparsa altresi chiara la necessita di un'esplorazione atliva e critica del
territorio come fonte di suggerimenti sulle opportunita di riconversione lavo-
rativa. E slata compresa e condivisa la logica di mercato, di domanda‘ofler-
la, con l'eventuale possibilita di soluzione del problema, ed ¢ stata acquisita
la capacita di ascolto dei bisogni emergenti a livello di collettivita come
opportunith per ideare nuove proposte.
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A CURA DI
GUGLIELMO MALIZIA

R

DeLors T el alil, Leducarion. Uh trésar est cache dedais, Pa-
tis, Editions Unesco/Edilions Odile JTacoh, 1996, pp, 303.

Nel 1972 'UNESCO lanciava con il rappotto Faure la
strategia dell'educazione permanente come idea madre delle
politiche educative del future. Sceondo questo nuovo scena-
rio lo sviluppo integrale delluomo e in particolare educa-
zione di ogni uoma, di wito Fuemo, per tuna la vita, richie-
de il coinvolgimenta lungo Uintero arco dell’esisienza, olure
che della scuola, di tutie le sgenzie educative In una posizio-
ne i pari dignita lormativa. Il sistema formativo deve preve-
dere la possibilith di spezzare la sequenza dell'cducazione in
diversi tempi — in modo da riaviare parte o parti della for-
mazione a un momento successivo al periodo della giovinez-
za — e di alternare momenti di studio ¢ di lavore. In terzo
hogo, Leducazione & una responsabilith della societh intera,
comunitd ¢ singoli, che sono chiamatil a gestire democratica-
mente le iniziative formative.

Dopo 20 anni il direttore pencrale dell'UNESCO ha no-
minato una Commissiong internazionale sull’educazione per
i1 XK1 secolo che aveva come obistiive di fornive linee d'azio-
ne in prospettiva di futuro attraverso un aggiornamento del
rapporio Faure, Essa cra composta di quindici membri e pre-
sieduta da Jacgues Delors.

II presente volume contiene le  conclusionl  della
Commissione: pertanto d'ora in poi sarh il rapporto Delors e
non pitt quello Faure a costituire il punto di riferimento per
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le politiche [ormative dei vari paesi del mondo. Centro le eritiche ricorrenti nei loro
confronti e i casi non infrequenti in cui vengono relegate per ragioni cconomiche c {i-
nanziarie all'ultimo posto nelle prierith, Ja Commissione riatferma solennemente che
I'cducazione resta uno strumento indispensabile per consentire all'umanita di progre-
dire sulla strada della pace, della liberta e della giustizia. Essa, inolre, rilancia 'ato-
pia della educazione permanente come una delle chiavi di aceesso al sccondo millen-
nio, anche se il concetto dovrd essere ripensato ¢ allargato. I suoi pilastri sono 4 e
ciod: insegnare a viverc insicme, a conoscere, a fare e a essere.

L'educazione di base dovra essere estesa ncl moado ai 900 milioni di analfabeti,
ai 130 milicni di tanciulli non scolarizzati e ai pitt di 100 milioni di ragazzi che ab-
bandonano prematuramente la scuola.

L'istruzione secondaria & il punto pid critico del sistemi lormalivi ¢ la proposta
dalla Commissione Delors indica principalmente un rimedio, la pitt ampia diversifi-
cazione dei percorsi [ormativi, La ragione di tale strategia va vicercata soprattutto nel
fatto che essa consente di valorizzare tatti i talenti e, quindi, di ridurre il fenomeno
dell'esclusione dai sistemi scolastici di molii adolescenti. A livello secondario dovran-
no gssere previsti non solo gli indirizzi tradizionali che privilegiano l'astrazione e la
concettualizzazione, ma anche quelli professionali e quelli che intrecciano attraverso
formule di aliernanza la formazione con l'attivita lavorativa. Inoltre, si raccomanda di
creare delle passerelle tra i vari percorsi in modo che sia possibile modilicare in iti-
nere 1c scelie compinte. La possibilita offerta a mti di riprendere gli studi nel corso
della vita in attuazione del principi dell'educarione permanente toglicrchbe ogni defi-
nitivita alle opzioni assunte nell'adolescenza sotto 'eventuale influsse di condiziona-
menti sociali negativi, permettendo di correggerc.

La stessa strategia della differenziazione va adottata a livello di istruzione supe-
tiore, in particolare quella non universitaria, che deve continuare la sua marcia verso
una impostazione di massa. Gli attori principali del successo delle riforme sone: la
comunitd locale, le autoritd pubbliche e la comnuniti internazionale,

In sostanza si tratta di un libro destinate a influire profondamente sulle politiche
formative. Dispiace soltanto la sua limidezza nel riconoscere il valove delle religioni e
dell’educazione religiosa nello sviluppo dell'educazions.

G. Malizia

CENSIS, 31° rapporio sulla situazione sociale del paese. 1997, Roma, Franco Angeli,
1697, pp.671.

La chiave di lettura del 31° Rapporto Censis melte in luce «una societa dei pic-
coli aggiustamenti», ovvero una societd nella quale, in risposta ai grandi progetti e al-
le grandi politiche di riforma di interi setiori socioeconomici — e tenuto conlo della
«densila» sociale che ostacola o rallenta i processi sociali — si attuano microstrategie
di agginstamento riuscendo a raggiungere apprezzabili risultati: nei comportamenti
econormici e di lavoro, nel comportamenti sociali ¢ quotidiani, nelle politiche sociali
e nelle istituzioni periferiche. Questi piccoli aggiustamenti tutlavia tendono a ricon-
nettersi sul piane ferritoriale: nei nuovi equilibri fra I'Est ¢ I'Ovest del paese, nella lo-
gica interregionale del Centro Italia, nelle reti per andare in Buropa e nel guardare al
Mediterraneo,

La struitura ormat fradizionale del Rapporto prevede tre parti principali: le con-
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siderazioni generali, la societa italiana nel 1997 e i capitoli settoriali. Inoltre, non van-
no dimenticate le numerose tabelle, tavole e figure a cui st aggiunge un indice tema-
lice: volto a favorire una consultazione piti agevele dei tanti argomenti tratiati,

Una delle ipotesi det 31° Rapporto che ha fatio pit notizia ¢ che la politica sareh-
be tornata net 1997 a esscre protagonista; tuttavia, poiché Ja [rammentazione della so-
cielh si @ accentuata, ¢'® il rischio di un grave scallamento ¢ di una progressiva inco-
municability [ra i due mondi. Superato o schock delle inchicste su Tangentopoli, la
politica si reimpossessa della scena con un impegno che, perd, ¢ antoreferenziale, co-
me dirmostranoe i lavori della commissione bicamerale per le riforme istituzionali. La
partita che si sta giocandao sarcbbe tra primaro della pelitics ¢ conaralicd del seciale: sc
questo & vero nen si pud dare rorlo al Censis per il gride di allarme che ha lanciato.

Ma a noi qui inleressa soprattutto la formazione. Da questo punto di vista va se-
gnalato un prime dato positivo: cresce la domanda sociale e si estende a nuove tasce
della popolazione (ghi adulti ad csempio); aumentano parallelamente § consumi cdu-
cativi ¢ formativi sopraiturto delle giovani generazioni. La so¢icth chiede un grande
processao di allabelizzazione tecnologica ¢ lnguaistica (i nuovi saperi di cittadinanza)
al quale il sistema formative pubblico non sembra in grado di dare rispaste concrete.

Il nuovo cicla della domanda ¢ wuttavia legato ad una crescita cullurale del paese
ma non ad una allrettanto signilicativa domanda di capiiale umano qualificato da
parie del sistema produttivo, sopratiutta da pacie delle piceole ¢ medic imprese, Sa
5318.000 possibill posti di lavoro provisti per il prossimo ennio solo nel 39% dei ca-
si viene richiesto un diploma o una laurca (i laureati mppresentane meno dell'8% di
cui il 709 viene richiesic da imprese con almeno 3¢ dipendenti).

Un ruolo egualmente signilicativo nella trastormazione delta domanda & giacato
dalle esigenze di innovazione metodologica ¢ teenologica nella didattica. A sua volta
quest'uliima passa afiraverso una profonda redilinizione del ruolo del docente,

In conclusione il Rapporto Censis costituisce anche quest’anno un riferimento
fondamentale per la riflessione o Vazione sul piano politico, economico, sociale ed
educativo. Dispiace soltanto la attenzione marginale data alla Formazione Professio-
nale regionale (in precedenti rapporti anche negativa), nonostante che il parallelo
rappotto dell'lslol evidenzi importanti segnali positivi,

G. Malizia

Quale Larrea? Lauree: UTralia delle universita. Prospettive sul mondo del lavoro. Cor-
si post-diploma e “minilaurec”, Cova Lauriana, 1997, pp.214.

Il problema pil grave & costituito generalmente dalla disoccupazione. Per quanto
riguarda in particolare I'Ttalia, questa & cresciuta dat 10.286 del 1993 fino al 12.4%
dell'anno scorso. Tali dati potrebbero essere Fuorviante se non viene ricordato che il
tasse raggiunge tra | giovani il 34%¢ e 55.9%¢ nel Sud.

Eppure il lavoro & viste o vissuto da questi uitimi come un clemento che ha una
sua rilevanza significativa all’interno del proprio progetwe di vita, benché minore del-
la famiglia, del ragazzo/a e degli amici, ed appare lortemente intrecciata con il valo-
re del riconoscimento di s¢ e del proprie ruolo. Infatt, l'esigenza globale propria del
giovane di sentirsi apprezzato e ritenuto responsabile nelle proprie scelte diviene tan-
to pit vitale quanto pitt tende a concretizzarsi in una vichiesta di riconoscimento pro-
fessionale. L'inserimento nell'occupazione si ricollega pertanto a questo bisogno fon-
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damentale di valorizzazione delle proprie potenzialita propositive ¢ costruttive, Tale
concezione positiva del lavore ¢ accompagnata perd da una visione realistica delle
difficolta di accesso al mercate del lavoro e dalla necessith di acquisire un'adeguata
preparazione culturale e professionale.

Al tempa stesso, st sa che nel mondo giovanile & in ato una revisione della culuu-
ra del lavoro. Quesita appare sempre pilt caravterizzata: dalla perdita di centralita
deiletica del lavoro; da una magpiore awtenrione agli affelld, ai rapporti con le perso-
ne, agli interessi individuali, rispetto al lavoro, come elementi su cui fondarst per da-
re un senso alla vita.

Una delle strategie per affrontare con successo la problematica occupazionale
consiste nel potenziamento dell'orientamento scolastico-prolessionale sin come di-
mensione essenziale dei processi dI insegnamento-apprendimente sia come olferta di
servizi cfficaci. Tale attivild va attuala dando anzitutlo prioritd alla valenza formativa
che significa scelta della cencralith del giovanc ¢ finalizzazione all'autoricntamento.
Si tratta, in aliri termini, di elaborare un percorso di maturazione in cui § vari aspet-
ti della personalita dell'individuo — intercssi, attitudini, valori, capacila, competenze
ed csigenze del mondo produtlivo — si chiariscono piano piano al giovane e lo aiuta-
no a delinearc un iter in sintonia con le finalita che egli intende liberamente perse-
guire. Inoltre si dovranne al lempo stesso persegoire finalita di studiofpianilicazione
in funzione delle «realis opportunith formative-occupazionali offerte dal mercato del
lavoro locale;

1l volume in esame ¢ una guida all'orientamento scolastico ¢, ancor piti, proles-
sionale. La voce in essa particolarmente curata & quella delle prospeitive sud mondo
del lavoro che, scuza pretesa di voler indovinare il futuro, tenta una disamina, ipatiz-
zandeo sulla basc di ricerche gencrali ¢ setioriali la probabile evoluzione nell'ambito
censiderato.

G, Malizia

RiBorz1, Il sistema ingessatfo. Aulonomia, scelta e qualitd nella scuola italiana, Brescia,
La Scuola, 1997, pp. 224.

In questo ultimo scorcio del XX secolo si sta realizzando un po’ dappertutto il
passaggio dalla Stalo-gestore allo Stato-regolalore. ¥} primo modello viene sostituito
dal pluralismo istituzionale, dalla logica dell’'sconomia del mercata ¢ dallideale i
una societi aperta, multietnica ¢ multiculturale. In tale contesto muta anche la deli-
nizione di pubhlice che cessa di coincidere con il concetto di statale e viene invece in-
teso in un senso sempre pin allargato di esercizio di funzieni rispetto a finalitd co-
muni, sollecitando in ogni campo i pluralismo dei servizi ed il decentramento dei po-
teri. In particolare, quest'ultimo vienc concepito anche come vera autonomia decisio-
nale delle istituzioni periferiche.

11 nuovo ruolo dello Stato offre un fondamento solido sul piano del governo del-
la cosa pubblica all'estensione dell'autonomia anche ai sistemi lormartivi. Tale inlro-
duzione possiede una sua intrinseca legittimita anche a livello pedagogico. Infatd,
lautonomia consente alla singola scuola di gestire la sua vita sulla base della liberta
del soggetti educativi {docenti, genitori ¢ studenti) e in particolare di venire incontro
efficacemente alle esigenze def giovani. In aggiunta, & in grado di aprire le stratture
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formative alle esigenze locali, rendendole pit sensibili ¢ attente ai bisogni del territo-
rio e al tempo stesso pitt capact di [ornire risposte adeguate in tempi reali. Il poten-
ziamento della qualitd dell'istruzione, che armalmente rappresenta un nodo londa-
mentale in fulti I sistemi formativi, pui ricevere un impulse importante da un'auto-
nomia che stimoli la creativita dal basso.

Il cuore deli'autonamia & castiluito dal viconoscimento della competenza proget-
tuale: ogni scuola dovra cssere messa in grado di elaborare un proprio progetto edu-
cativo jn cui si rispecchi Ja sua identita ¢ la sua fisionomia. A questo proposito vanno
attribuill ad ogni unita scolastica poteri adeguati di autonomia didattica, lormaltiva,
organizzativa ¢ [inanziaria.

Il punto di partenza & costituito dal dicitto di ogni persona ad educarsi ¢ ad esse-
re educata seconde le proprie convinzioni e sul correlative diritto dei genitori di de-
cidere dell'educazione e del genere di istruzione da dare ai lore ligli minori. In altre
parcle si iranta del ricoposcimenieo effettiva della liberta di educazione. -

Passapeio ajlo slate garante-promotore, autonomia, scelta € qualith sono anche le
strategle che I'Autrice suggerisce affinchd il sistema formative possa rompere il gesso
che lo licne prigioniero, I Futuro del wellave state & fepato alla sua capacity di svi-
luppare nuove forme di governo che comprendano una mescolanza variabile di pub-
Blico ¢ di privato. A sua volta la scuola deve abbandonare | presupposti in base ai
quali ha cosl a lungo operato per impegnarsi nelle altee tre direzioni appena indicate.

L'opera si rivela particolarmente valida. Essa offie un panorama generale della si-
tazione della scuala, mettendola in collegamente con la socicia o le sue articolazio-
ni. Inoltre, il discorso non si limita al mamenta descrittivo, ma ollre una interpreta-
zione adeguata delle dinamiche in auo ¢ propone una scric di strategie innovative di
grande efficacia.

G. Malizia

VALENTINI A., Cittading associatl senza rappresentanza soeiale, Terzo scltore: (erea pam-
ba della democrazia, Napoli, Tecnodid, 1997, pp. 174,

Nel decennio passato si @ lanta strada dal basso un'esigenza di solidaricta come
domanda sociale caratterizzata da contenuti positivi. La vitalita clie si visconrra nella
societd non si esprime solo nella soggettivith degli interessi, ma anche in processi so-
lidaristici come il volontarialo, impegno associativo, la ricerca di esperienze nuove
di lavora e di rapporti interpersonali o comunitari; la socictd civile non & solo un la-
boratorio di attivitd alfaristiche, ma anche di valori ¢ di comportamenti positivi. In-
dubbiamente, la vitalita dal basse manca non infrequentemente di orientamenti o si
conlronta con delle guide — le istituzioni — che spesso si rivedano insicure o prive di
aulorita.

Nel concetio di solidaricla rimane laspirazione alla giustizia sociale, al supera-
menio delle diseguaglianze tradizionali. Perd la nuova solidavietd dovrd conjugare
contemporaneamenie i bisogni della soggettiviti, dare soddisfazione alle csigenze in-
dividuali, valorizzare il diritta di clascune alla differenza. Essa signilica assicurare a
ciascuno la possibilita di attuare le proprie opportunita in collaborasione con gli al-
tri. E centralc il concetto di corresponsabilita: Ja solidaricta non va confusa con 'as-
sistenzialismo, ma richicde che ogni persona, anche temarginato, diventi attore
dellavvenire proprio e colleitivo. A sua volla la corresponsabilizzazione deve essere
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rivolta alla promozione della persona nella sua totalita e pin particolarmente a conci-
liare le prospettive di giustizia sociale con le ditferenze individuali.

Questo importanic saggio intende analizzare il comportamento della popolazione
italiana per quanto concerne Fadesione all'associazionistmo sociale, al volontarialo so-
ciale ¢ alle imprese non prolil {Terzo scitore) negli altimi 15 anni. L'esigenza pres-
sante dei cittadini i prendere parie jn chiave di maggiore conereiezza ed aderenza al
differenti bisogni provenienti dai variegati ambiti sociali — quali Ja cultura, la scuo-
la, Ia formazione, la sanitd, 'assistenza, lo sport — rappresenta Ja risposia spounlanea
della societa italiana in un conicsue conlinue di riduzione progressiva delle adesioni
alle associazioni partitiche.

In questo quadro di profondo cambiamentao parlicolare significato ha assunto la
maggiore propensione relativa al rischio di farc impresa da parte delle persone che
hanno avute requemazioni associatlive, tanle da rienere che queste esperienze rap-
presenling un'importants modalitd per acquisive motivazione aggiuntiva volia a rea-
lizzare imprenditorialitad non prolil, A ironte di questa crescita di domanda e di pra-
tica sociale ci si chicde se in una societh complessa non sia opporluno ¢ necessario
dar vita ad istituzioni pubbliche locali capact di raccogliere la parieeipazione dircia
delle differenti asseciazioni ¢ gruppi di volontariato sociale al fine di promuovere la
cultura della solidarieta ¢ delle iniziaiive non profit, nonché proposte di sviluppoe lo-
cale ¢ di miglioramento della qualitd della vila. Si ipotizza, in sostanza, opportaniti
di dar corpo alle «Camerc provinciali delle auionomic del sociale» per promueverc
l'autogoverno del «Terzo setlores {dope quelle pubblico istitluziomale ¢ quello econo-
mico), che potrebbe cssere deflinito «Ja terza gamba della democrazias. Il saggio sot-
tolinea a tale rjguardo che associazionismo e il veolomariato sociale non sono eti-
chettabili come aggregazioni prevalentemente ovientale a desira o a sinistra, poiché
st dimostra che sono sostanzialmente lo specchio delle differenti tendenze politico-
partitiche present nel paese.

In conclusione si traita di un volume che non solo esamina un argomenio di gran-
de attualita ¢ rilevanza, ma anche lo alfronta con un approccio scientificamente vali-
do, I reca la documentazione, precisa la descrizione, profonda Finterpretazione e
ariginale la parte propositiva.

G. Malizia

CstoLNG S, [ sisteni educarivi nel Sud del mondo, Meditorranes ¢ Medio Oricnte,
Roma, EUROMA, 1997, pp. 180.

Varcare le [rontiere europee e guardare olire diviene sempre pill opportuna, quan-
do non addirittura necessario, ed ¢ la condizione indispensabile per liberarel quanto
pitl possibile dai pregiudizi. A questo primo passo segue subito quello del conlronto tra
somiglianze & dilferenze, Comparare attraverso strutlura, descrizione, relazione & latto
che mira alla comprensione e rende ragione del perché un sistema cducative assume
una certa configurazione piuitosto che un'altra in luoghi diversi del nostro planeta,

I sisterni di istruzione ¢ le politiche educative trovano origine dall'idea di nomo
che ¢'¢ in chi organizza gli uni e predispone le alive, E L'idea puo nascere da una filo-
sofia, du una religione, da una pedagopia, da una esperienza, pud esseve condiziona-
ta dalla storia e dalla euliura, pué anche uscire dai confini predeterminati cd emigra-
re alla ricerca di spazi nuovi.
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La descrizione dei sisterni educarivi dei pacsi del Medilerraneo & del Medie Orien-
lc & un altro contribute inleso a lar rivedere sommaric gencralizzazioni sull’educa-
zione in paesi diversi dallEuropa. A livello internazionale disponiame di studi inte-
ressanti sulla comparazione quale metode usato in educazione e nelle scienze sociali
¢ PAutrice dimostra di sapere utilizzare con grande perizia tuta la strunwentazione e
le tecniche che in queslo campe sone state claborate,

Nel realizzare la ricognizione sul sistemi cducadivi dell'area mediterranea ¢ medio
orientale lu Chistolini ha ritenuto opportunn — e corretlamente - di dare una infor-
mazione pin in detlaglio per quattro pacsi, visti al microscopio, ingranditi Mispetio
agli altri che compaiono in una forma pid sintetica; essa ha cercalo comungue di non
tralasciarne nessuno,

Pertanto, il lettore & posto in grado di acquisire elementi generali per un primo
accastatiento al tema e di sceglivre eventualmente due o pit paesi per una compara-
zione pitt specilica rispetto ad alcune arce problema della pedagogia come: il sistema
cwrricolare, la dispersione scolasticy, la formazione dei docentl, Tadempimento
dellabblipo, il materiale didatlive, la vicerca in educazione,

Questo volume & la continuazione logica ¢ metodologica delle due precedenti
pubblicazioni, raccolie per la direzione di Maure Laeng nell'ormal ben noto Atlante
della Pedagogia, e che hanno riguardato i sistemi cducaiivi del XNord del mondo. Fs-
s0 ben st presta ad uno sviluppo appropriato in sede scolastico-lormativa ¢ unjversi-
taria per la realizzazione di comparazioni originali e interessanti. In ogni caso il vo-
lume presenza una sua intrinseca validita che lo rende una letura signilicativa per
guanti operano nel mondo degli studi e della formazione.

G. Malizia

ISFOL, Rupporto ISFOL 1997, Formazione ¢ occupazione in Nalia ¢ in Europa, Mila-
no, Franco Angeli, 1997, pp. 603,

Il rapporto ISFOL costituisce da anni un amarevole punto di rilerimentio in ma-
teria di formazione sopratiutto protessionale. Pin in particolare csso offie una docu-
mentazione aggiornata sul principali lenomeni ¢ processi che riguardano il seitore
formativo, con riferimento sia aliapparata educativo in 8, sia al pii generale oriz
zonte (dinamiche dell'occupazione, politiche del lavore, cec)) dal quale la politica non
pud prescindere, ¢ dal quale, in qualche misura, ¢ condizionata,

Un altro ambito del rapporte consiste nell'analisi ¢ nella valulazione: da questo
punlo di visla esso non si limita alla situazione della nostra Italia, ma estende atten-
ziene anche ai sistemi degli altri paesi europel. Lo studio, inolue, non & continato al
momento descrittivo o a quallo interpretativo, ma una parte rilevante del volume &
dedicata ad indicare lince mropositive in erdine al quadro fenomenologico ¢ pro-
grammatico rilevato.

It rapporto di quest'anne mette in luce come, di {ronte ad una emergenza Forma-
tiva e accupazionale che dura ormai da molti anni, cominciane ad emergere modelli
nuovi di intervenlo, non pitl semplicemente teorizzati, ma trutto della delinizione di
nuovi processi ¢ di auovi comportamenti. Pit specificamente, si nota un ampio stor-
70 di rinnovamento normativoe che ¢ stato prodotto dai soggetti a cui sono siale affi-
date per i diversi comparti le responsabilita di governo del sistema. Risulta, poi, ac-
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cresciuta la capacita di ntilizzazione delle risarse comunitaric da parte delle ammini-
strazionl regionali.

Fa sempre parte di questo circolo virtuoso il muove protagonismo csprassa dalle
organizzazioni sindacali e imprenditoriali, che stanno assumendo responsabilita
sempre pia rilevanti In campo formativo. La scolarizzazione ¢ in evidente crescita co-
me anche aumenta la diversificazione delle attivith formative: un dato significativo in
praposita & costiluito dall’avvio di interventi pia sistematici di formazione continua.
In aggiunta si stanno ditfondendo forme pio tlessibili di occupazione e si registrano
consistenti processi di mehilith formativa e oceupazionale,

Dal rapporta ISFOL vicne un'ulteriore conforma che del sistema formative la FP
& parte legittima e non sussidiaria, In guanio essa costituisce una variabile determi-
nante della crescita socio-economica, La FP & 1l sattosistema formativo che nel nostro
pacse si gualifica per Ja pit grande concretezza in quanio opera neflo snodo ra do-
manda ¢ offerta di lavoro; in particolare essa interviene nella fase di raceovdo fya tre
gruppi di sistemi: produtlivo e scolastico; lavorative ¢ formativo; della stratificazione
sociale ¢ della promozione degli strati pitt deboli della sociceti. Inollre, presenta un
grado nolevole di Hessibilith e di apertura verso il contesto esterno, anche se non
scmpre nella misura voluta,

Il soutosistema della FP regionale, attraverso sviluppi successivi, si @ strutturalo
per rispondere ad una pluralithy di csigenze formative che potenzialmente coprona
tutte le transizioni che e persone si trovano a vivere lungo arco della vita: dalla for-
mazione pet il lavoro alla transizione studic-lavoro, dal lavore al lavorn, mediante
pereorsi di formazione; post-diploma ¢ post-laurea, per soggetti disaccupati; per oc-
cupati; per soggetti a rischio di marginalitd sociale e culturale. In altre parole, 1a FP
costituisce Ja sceonda gamba del sistema formativo insieme con il sotwosistema di
competenza del Ministero della Pubblica Istruzione,

G. Malizia

VaN Looy Luc - GueLieLmo Mavizia {Edd.), Formazione professionale safesiana: wigmo-
ria e attualita per un confronto. Indagine sul carmpo, «Enciclopedia delle Scicnze
dellEducaziones, n. 62, Roma, LAS, 1907, pp. 423

Gli studi 2 medio e Jungo termine coincidono in generale su una previsione: 'av-
vio del terzo millennio verra contraddistinto da una vera ¢ propriz esplosione delle
conoscenze in tuttl i campi. Nel nuove modcllo di societd, ricerca, sapere e forma-
zione diventeranna il fondamento del sistema sociale e non saranno pit soltanto fat-
tori di sviluppo: in altre parole, la formazione con Ja ricerea e il sapere rappresenta il
fondamento stesso della socicta post-industriale. Se 'educazione viene ad assumere
una posizione centrale nella societa, & chiaro che il servizio pitt significativo che pos-
siamo offrire alle nuove gencrazioni consiste proprioc in una formazione solida.

Le scucle teenico-professionali salesiane per lunga tradizione hanno cercato di
far [ronte a questt bisogni del mondo glovanile ¢ ancora oggl si propongonao Pobietti-
vo di contribuire cfficacemente a portare la totalith det giovani, soprattutta quelli pit
emarginati, al livello pia alto di competenza, Per aiularle ad attrezzarsi in maniera
adeguata a perseguire una mela cosi ambiziosa sopratiulto nel paesi del Terzo Mon-
do, la Congregazione Salesiana ha affidato alla Facoltd di Scienze dell’Educazione
dell'Universita Pontificia Salesiana il compito di realizzare una indagine sul campo.
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La ricerca si & svolta wra Potlobre del 1995 e il giugno del 1997, Essa ha coinvolto
quattre componenti delle seuole weenico-prolessionali salesiane in rappresentanza i
witto il mondo (Africa, America, Asia, Austratin od Europa): pit specificamente, si &
traltata di 264 direttori, 1617 membri del personale, 4882 allievifutenti ¢ 243 1esti-
moni privilegiali.

Il rapporto di reerca & articolato in tre partd ¢ 11 capitoli. I quadre penerale di
riferitnents, che costituisee la prima seyione, & stato delinealo sul piane della evolu-
rione della istruzione tecnica ¢ della lormazione professionale in Congregazione ¢
quante alla indagine sul camipo. Trisultad slobali sonao illustrati sia quanto alle SCTP,
sia riguardo al personale, sia per gl allievi sio peri TP La terza parle commenta i da-
ti sull'Africa, sullAmericy, sull'Asin/Austtalia, sull’Europa. Te canclusioni entano i
redigers un bilancio complessivo o di formulare propeste di rinnovamento. Le ap-
pendici statistiche offrone 1 datl relativi ai 4 camploni distribuitl per continemi.

Anche a vischio di una notevole semiplificazione, ¢i sembra ¢he [ risuliati prinei-
pali possano essere riassunti pelle seguenti proposizioni;

17 nel suo secolo e mezzo di vita la Congregazione, pur con evidenti limid, & rig-
scita o sviluppare la sua vacazione a servizio del giovani operal, mantenendosi tedele
al binomio «coi tempi e con Don Boscas;

2} l'indagine ha confermato che le scuole wenico-professionali salesiane assolvo-
no alla funzione di bacino di raccolia di un'ulenza svantaggiata;

3) globalmenle tali scuoleftenui si presentano, almene in misura sutficiente, eri-
stiani nell'ispirazione, popolart nel servizio ¢ salesiani nello stile cducativo;

43 Vofferta formativa ¢ soddisfacente, ma non picnamente integrale;

5} il personale dimostra si di possedere gli altcggiamenti di base del profilo pro-
fessionale, perd solo in maniers sullicicnte per cul risultand necessari interventi per
potenziarli al massimo;

6} nelle comuniti educativo-pastorali le velazioni sono contraddistinte da collabo-
wzione, stima ed efficienza, meno da familiaritd, correspensobilith ¢ partecipaziong;

&) i rappovti con il terrilorio, in patticelae con le imprese, appaiono piutlosto oc-
casionali ¢ non molle aperti ¢ Fanno apparire wli seuolefcentri pilt come fortezze che
CONE POrti;

7} il bilancia costifbenelici ¢ in atiive, anche s¢ non sempre di malta ¢ meno nei
pacsi in via di sviluppo. In particolare, '83% degli allievi o ¢ promosso o si qualilica
¢, alla lne della lormazione, il 50%: trova lavorn, il 30¢ ¢ prosegue gli studi ¢ un quin-
o & in dilficalti a reperive un’occupazione.

G. Malizia

COLAPIETRO V., Lesperte nei processt formarive, Inlerventi di formazions ¢ contesti or-
ganizzativi, Milano, Franco Angeli, 1997, pp. 158,

Il ruolo dej formalori ¢ passalo dal tradizionale menopolio dell'insegnamento o
istruzione alla mediazione e all’accompagnamento. Nell'immagine tradizienale I'inge-
anante cra il detentore delle conoscenze e delle competenze; Ta sua lunzione consi-
steva nel trasmetterle a chi non lo possedeva ¢ cessava nel momento in eul Vallievo
aveva appreso lutto cid che sapeva il docente. Tale modello concepiva il sapere come
gualcosa di determinato, di finilo ¢ di misurabile ¢ Vapprendimento come laccu-
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mulazione di pacchetti di conoscenze nell'allievo. Nel nuove modello la trasmissione
delle conoscenze tende a perdere di priorith, mentre il formatore ¢ chiamato sempre
di pin a svolgere un ruolo di mediazione tra il formando ¢ 1 vari superi.

Al tempo stesso cmerge che i f[ormatori tendono a diventare una figura di proces-
s0, polivalente, che va a coprive Vintero ciclo dellintervento, dallanalisi dei bisogni di
formazione, alla valulazione post-intervento, alla consulenza, al raccordo con lo svi-
luppe organizzative, Il formatore non @ pii sollanto colui che trasmetre le canoscen-
z¢ e le competenze, ma si trasforma in un organizzatore dellambiente dell’'apprendi-
mento che deve predisporre le condizioni pit propizie per Imparare. T suoi compiti
consistono anche ne! consigliave, facilitare, confrontare, intervenire, concepire ¢ vea-
lizzare.

In questo quadro, [are formazione significa segaire il meccanisio di rinnova-
menio delle professioni, tenendo conta delle prospetiive delle competenze, dei ruoli ¢
dei profili, senza perd venire mene alla capacita di conservare l'esistente. Insegnare a
fare formazione significa lavorave sia sul “pensere formativo”, sia sull "agire formati-
vo", in relazione trasversale ¢ incrociata. Non solo, ma anche merodologicamente e
didatticamente a spirale, per cui dalla radicalitd concettuale si passa alla radicalita
fattuale ¢ da quest'ultima si torna alla prima in un grande viaggio ra “ricerca in for-
mazione” e “didattica della [ormazione”

T quanto sostiene I'Autrice di gquesto volume, che rivolgendosi a ¢hi deve o dovri
fare [ormazionc nella scuola, nella FP ¢ nella impresa, offre prospettive metadologi-
che ¢ programmatiche di intervento,

1l volume & divise in tre parti prinefpali. La prima affronta la tematica della for-
mazione in rapporta all'organizzazione ¢ si sofferma sugli aspetti teorici. Nella se-
conda sezione vengono offerti deghi spunti pit didattici e metadologici circa ghi inter-
venti di formazione & di sviluppo. La terza, infine, cntra nel merito della progetiua-
lita, fornendo una metodologia di tipo integrate: insegnamentofapprendimento, ma
anche sinergicamente apprendimento/produzione e produzione /ereativita.

Ognuna delle tre parti & supportata da finestre che si aprono per offrire ulteriort
chiarimenti teorici ¢ percorsi formativi.

G. Malizia
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