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La ricostrugione del sistema educativo italiano sta
procedendo, anche se in questi nitinid tre mesi non si so-
no fatit passi conclusivi, verse la definizione complessi-
va del disegno di riforma.

Dopo la legge sull' tnmalzamerto dell'obbligo di istru-
zione, € stato pubblicato i regolamento attuativo del pri-
o articolo della medesima.

L'obbligo formativo fino ai I8 anni ¢ Legee
{L.144/99, art.68), ma la suu piena atinazione & subor-
dinata ancora all'vmanazione del relativo Regolamento.

In Parlamento, il Senato ha approvato il DDL sulla
parvita e la Camera il DDL sul rordine dei cicli: ora i due
DDL sono stati trusmessi all’altro ramo del Parlamento
per Vapprovazione definitiva, che perd non sentbra in-
Hiinenie.

Lautonomia scolastica é in fase di sperimentuzione,
nefl'attesu di divenire realta consolidata con la regola-
mentazione defl'art. 21 della Bassanini.

Il decentramento alle Regioni della politica scolastica
relativa all'organizzazione dell'offerta di istruzione ¢ di
formazione sul territorio procede, wa contemporancu-
mente i MPI monopolizza in propric l'organizzazione



dei “Centri per la formazione degli adulti”, senza tenere minimamente conto del-
le prerogative regionali in materia di formazione professionale, anche continua.

{1l Regolamentro attuativo dell'articolo 17 deifa Legge 196, destinato a creare
un nuovo quadro istituzionale per il sistema di formazione professionale, in so-
stituzione di quello previsto nella relativa Legge-quadro 845/78, & rimasto fer-
mo per mest nella attesa di registrazione alla Corte dei Conti, per finire poi con
la relativa trasimissione da parte del medesimo QOrgano alla Corte Costituziona-
le, perché riteruto in condrasto con il dettato defla Costituzione. Nessuwinn so-
spelto o contrasto, invece, vengono sollevati nei confronti della prevista Agen-
zin chiamata a sostituire il ruolo ¢ le funzioni dell'attuale UCFOPL per il siste-
ma di formazione professionale, Agenzia che, messa sotto Vegida del MPI, avra
anche il compito di accrediture da Roma le strutture operanti nell'area della
formazione professionale, lusciando intravedere che le strutture operative del si-
stema scolastica, perché “statali”, saranna tutfe automaticamente accreditate.

Un susseguirsi, quindi, di provvedimenti non sempre coerenti tra loro, che
lasciano perplessi e rendono difficile la composizione di un quadro complessi-
vo i cul trutti salienti non risultano né armonict né ancora totolmente definiti.

La partita in gioco @ grande e di forte spessore anche culturale; il nwovo si-
stema educativo, che sta nascendo, lascera spazio ancora allu F.P. Regionale af-
fidata a strutture pubbliche regionali, a strutture del privato sociale e ad altre
strutture purché accreditate? Oppure sard attribuito alla sola scuola il conpi-
to, oltre che dif istruive, anche di formare professionalmente i giovani sia nella
formazione iniziale sia in quella superiore, avende come unico partner in tuito
il processo solamente l'impresa? Mu se cosi jusse, sard essenzgialmente la sola
scuola “statale™ a fare tutto cio, perche la legge sulla parita, cosi come si sta
configurando, riconoscerd si la sopravvivenza di scuole pubbliche “non stata-
{i", ma queste saranno condannate vel giro di pochi anni alla wmorte per man-
canza delle relative risorse finanziarie. In tale prospetiiva, agli Enti storict di
formaziose professtonale potrebbero, forse, essere riservait ghi interventt forma-
tivi per le fasce pity deboli, gli handicappati, i socialmente esclusi e, al massi-
mo, il compito di recuperare i drop-out dal sistema formativo.

L'Associazione “FORMA"”

Di fronte a queste sfide di portata strategica per il futuro del nostro Paese,
setfe Enti o Federazioni operanti nel campo della formazione professionale e
che ispirano la lovo azione alla dottrina sociale della Chiesa, hanno recente-
menie deciso di confluire nell Associazione nazionale “FORMA". L'Associazio-
ne persegue {intento di unire le forze, che si viconoscono in un'unica ispirazio-
e di fordo, per mettere al servizio delle nuove generazioni italiane lesperienza
meaturate in lunghi and di studio, di ricerca, di sperimentazione e df interven-
1 operativi nel sistema di formazione professionale.

Tale scelta associariva dovrebbe, tra Uaitro, porre un argine al temtativo in
atto di delegittimare gli attori che, pur tra tante difficoltd, hanno operato da
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pionieri per molti anmi nell'area della formazione professionale. Pur ricono-
scendo { relativi limiti e insufficienze della propria azione, soprattutto in alcu-
ne parti del Paese, questi Enti di ispirazione cristiana hanno acquisito un pa-
trintonio di capacita di progettazione, di innovazione e di realizzazione, che co-
stituisce un capitale di risorse untune da valorizzare al meglio e che non pud
essere disperso. A conferma basterebbe rilevare che nelle Regioni dove il siste-
ma formativo é maggionmente assente, come la Campania, proprio in guesie si
sono aperate scelte politiche che hanno distrutto il ststema deghi Entt del priva-
to sociale pubblicizzandone il personale,

Ma al di la di un'azione difensiva, la nuova Associazione vuole rispondere
sopratiutto al bisogno di dare peso e rappresentanza formativa e politica di
qualita nei confronti dell'innovazione del sistema formarivo ftaliane, che si va
delineandn come un sistema iniegrato, in cui inleragiscono, conservando le
proprie peculiarité e valori, il sistevia scolastico, il sistema universitario, il si-
stema della formazione professionale regionale ¢ quello dell'tmpresa. In questa
integrazinne, il sistema regionale della F.P. appave immediatumente lanello pitt
debole dal punto di vista istitugionale: solo la capacita di coordinamento e di
sinergic tra le Regioni e gli Enti di formazione professionale pud assicurare una
nitova inmmagine ¢ und nuovd forza del sistema complessive. L'Associazione
‘Forma” & un passo versa questo tipa di messa in conttne di capacita e di espe-
rienze per far crescere ¢ wrighiorare il sistema defla formuazione professionale nel
suo complesso e renderlo idoneo ad interagive con gli alivi sistemd, per lavvio
di un sistema integrato nagionale df istruzione e formazionte, in cui le capactta
¢ le peculiarita di ogrnuno siano al servizio della crescita delle giovani penera-
ziont, nella prospetiiva della realizzazione della istruzione e formuazione per ful-
to lavco della vita.

Ovvianiente, FORMA avrd un ruolo strategico significativo se anche nelle
singole regioni gli Enti operanti e che si riconoscono nella stessa ispirazione
ideale, sapravine dar vita ad analoghe associazioni regiomali, ol fine di realizzo-
ve a tivelli decentrati quanto UAssoctazione Nazionale si propone.

Rassegna CNOS esprime il proprio augurio all Associazione FORMA, perché
sappia realizzdare quastto si propone e assicuri, in Ntalia e in Europa, 1n vaiglior
servizio al giovani ¢ ai lavorarori.

L'Assemblea Nazionale sulla scuola cattolica

Dal 27 al 30 oitobre 1299 q Rowna, presso PHotel Evgife, siterra UAssemblea
Nazionale sulla scuola cattolica, dal tema “"Per un progetty di scuola alle soglie
del XXI secolo”. Non si tratta di w'Asseriblea della Scuola Cattolica, ma “sul-
la” scuola Cuttolica: non é tante o soltanto una riflessione che la scuola catio-
lica fa su se stessa, wa una presa di coscienza che turta la Chiesa italiana vio-
le acquisire sul significato che la scuola cattolica ha alle soglie del 2000, La
scuola cattalica, infarti, non interde parlare solo a se stessa o di se stessa, ma
viole offrive il proprio contributo specifico a tutia la scuola italiana e presen-
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tarsi come una realte viva ¢ capace di svolgere un autentico servizio educative
a tutto i Paese,

H crescente intervesse della Chiesa italiana al temu della istruzione e forma-
zione & altamente significativo in un momento in cui si chiede a tutta ln societd
di contribuire con i propri valori al cambtumento dello staro sociale. La scno-
la e la formazione professionale sone elementi fondamentali di uno stato so-
ciale, che vuole assicurare ai propri cittadini possibilita vere di inserimento di-
narmico nel modo in cul vivono.

Ma, mentre nella sanita, nelle pensiont ¢ nel servizio alle fasce piti deboli
della soetetd lo stato si apre sia al mercato sia ol sociale privato, nell'avea dei
servizi scolastici il paradigma della scucla “starale”, come unica agenzia for-
wativa, rimane sempre wiolto forte, anzi sembrerebbe camminare in senso in-
verso. Basta constatare come nan pochi, anche all'interna dell’'ambito ecclesia-
le, non sappianc distinguere, senza separare, la “scuola pubblica” e la “scuola
statale”: per ammi, certo, l'unico problema che sembrava interessare la Chiesa
ftaliana eva la difesa dell'ova di Religione nella scuole statali. Oggi, lampliarsi
dell’'orizzonte non pud che fare piacere anche alle istituzioni educative che cu-
rano la formazione professionale partendo dalle proprie radici cristiane.

La sperimentazione dell'obbligo di istruzione nella F.P.

8i @ avviato € nuovo anno scolastico, in cut si attua Uinnalzamento dell'ob-
bligo scolastico fino al 15° anno. La regolamentazione dell'art. 1 della velativa
legge 9/99 é staro pubblicato ad anno scolastico praticamente avviato ovunguie.
1 numerosi giovani quattordicenni, che in fase di preiscrizioni avevano scelto il
carale delle formazione professionale, si sone dovuti iscrivere obbligatoria-
mente ad nuna scuola media superiore, I alcuni contesti, tramite convenzioni
tra Provveditorati agli Studi, Regiont e/o Province, scuole ¢ CFP, ai giovani che
avevano scelto la F.P. ¢ stato concordato di rimanere nei Centri, inserendo perd
nella progettazione del percorso formative moduli culiurali predisposti per Io
prict dal sistemu seolasiico e moduli "tecnica operativi” di competenza del Cen-
tro. Sara interessante vilevare, al termine del percorso di tale anno, se vi é sta-
1a ung reale infegrazione nel percorso jormativo dei giovani 0 se vi sono stati
due interventi paralleli ¢ non comunicanti quanio ad approccio pedagogico e
didattico. La permanenza nei Centri ha cevtamente il vantaggio di peruettere ai
giovani di stare fisicamente nel luogo da loro prescelto e di avere una sede di
formazione unica e definita. In altri contesti, ¢he sono forse | pits numerosi, sa-
ranno attuabili solo moduli formativi pitt 6 meno consisienti nella prospettiva
dell’'orientamento. La sperimentazione di tali moduli ha un importanza note-
vole, in quanto tale tipo di attivita modulare orientutiva ¢ prevista, anche se in
utt contesto orgunizzativo diverso, nel disegno di legge sul riovdine dei cicli. Se
la frequenza di tali moduli riuscira a vendere la loro scelty al termine dell anno
pitt cosciente e sereny, essi avranige raggivnto gia un buon risuliaio. Vi &, in-
faiti, il pericolo che al termine del privio anno di scuola media superiore ab-
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biano assolto Pobblign scolastico, ma si sentano semplicemente degli espulsi
dal sistemua di istruzione dopa aver perso un anne inutilmente, con nessu ii-
teresse a ripercorrere qualsiasi cammmino strutturato di jormazione, anche di ti-
po professionale, Questo risultaro sarebbe proprio il conirario di quanto lin-
nalzamento dell'obbligo di istruzione si era posto come obbiettivo.

fnvece di innalzare Fobbligo per legge, cosa relativamente facile, la sfida da
vincere ¢, e resta, quella di rendere pitt appetibile a tutte le fasce di giovani la
scuola, con percorsi che rispondano alle loro reali esigenze, che sono certanenie
diversificale. La scuola media superiore ftaliana, pur con tulte le modifiche che
sono state introdotte, resta una scrola ugnale per tutti et metodi di approceio
al sapere {scuola del libro e del manuale) e selettiva (in questo ¢ rimasta, nell'irm-
pianto, la scuola gentiliana, tenendo presente che per Gentile tale ¢ solo it Liceo,
menire, per dare a tutti le stesse opportunitd, si sono progressivamente “licealiz-
zati” nell'approceio metodologice anche glt Istituti Teenici e quelli professionali
nonché, in aleuni aspetti, anche la scuola media; persino leducazione fisica & di-
vertata un ‘libre"!}). Forse & tempo di pensare che ognuna deve porer wsufridre
di un camming di formaezione appropriato, capace di far crescere le proprie co-
pacita ¢ opportunitd, senza sentirsi obbligato in un letto di Procuste che, fivvece
di esaltare le potengialita, obblige ad adatiarst a wi unico tipo di percorso pre-
fabbricato. La scucla italiana oggi, cost com’e, pud essere considerata fa miglio-
re del mado per 1 molto dorars solto il profilo dell’intellivenco specidativa o pro-
vententi da fasce sociali cultusalmenie forti; wma per tuiti colovo che arrivano
stentatamente al “sufficiente” al termine delly scuole media e poi intraprendono
percorsi scolastict "licealizzali ¢ sefertivi” st deve poier pensare a cambiare T'ap-
proceto melodologico e didattico, se non si vaole spendere grandi capitali per
giungere a risultati modesii. Da guesio punto di vista quanto previsto nel Rego-
lamento delf'obbligo scolastico pud essere considerato un vero passe in avanti
nella logica delle wmodularita e dellorientanento, anche se puo sembrarve dettato
dul fatte che in una scuola, cosi come ¢ e rimane, vengono a forza inmesst gio-
vani che debbono entrarct solo perché precettati per legge.

La sperimentazione dell'obbligo formativa nella F.P.

Larticolo 68 della legge 144799 ha butrodoito Lobbligo formative fino ai 18
arini, La pluralitd di percorsi per glungere con reali contpetenze all inserimento
nel mondo del lavoro & un futto di grande rifevanza. L'obbligo pitt che i giova-
ni deve fnvestive chi ha il dovere di predisporre le condizioni e gli struntenti per-
ché tale abbligo venga aderapinto. Nell'wttesa di un regolamenio attuativo di ta-
le obbligo, la difficolta maggiore non riguarda le scuole, che per i giovani fino
al 18° anno sono dotate di strutrure ¢ di percorsi jormativi consolidari, nia lu
formazione professionale regionale e l'apprendistato. L'inigiativa politica delle
Regioni i1 guesto campo & indispensabile per presentare progetti e yeperire fon-
di perché la possibilita di un secondo canale [ormative professionalizcante e re-
gionale divenga realta, Con notevole rapidita di risposta alle esigenze, molte Re-
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gloni stanno iniziando la sperimentazione di tale percorso formarivo: al rermi-
me del luglic scorso, la Tecnostruttura delle Regioni per il FSE ha socializzato
il documento Lucisano con le linee di un progetto di formazione professionale
sul quale iniziare la speriraentazione per il primo anwvo. Solo se vi sard una vo-
lonté comune delle Regioni per avviare la creazione del secondo canale, questo
potra decollare ¢ vincere una grande sfida culturale a servizio dei giovani e del
Paese. Si iratta non soltanto di progettare e progravmmare, ma di monttorare la
sperimentazione, di accreditare le strutture in grado di realizzarla, di certificare
crediti ¢ esiti formativi, in modo serio e viconoscibile anche a livello nazionale,
sta nei confronti del sistema scolastico che delle imprese. Now si puo congra-
tularsi con l'Assessore Piero Lucisano della Regione Laziv, che, fin dal mo-
mentio dell'approvazione della legge 144/99, si & attivato per progeftare e coordi-
nare tale sperimentazione, a nome delle altre Regioni. La sfida della creazione
di un canale vegionale di formazione iniziale ¢ la preressa perché in Italia si
affermi istituzionalmente il sottosistema della Formazione professionale al fine
di scongiurare il rischio che guesto non venga ridotto ad una pure sommato-
ria di aziont, per In maggior parte programmaie ¢ finanziate dal FSE. Queste
azigni Rariia Sensa se creano innovdacione e ricadute i wa sistermia, ma non
approdano a risultari realmente duraturi se tale sistema non esiste.

Riordino dei cicli di istruzione

1l DDL sul rivrdino dei cicli di istruzione ha fatto un passo avanti. “Rasse-
gna CNOS” ha partecipato in questi anni al dibaitito su tale tema e continua
ad apportare spunti di riflessione sull argomento. Dal punto di vista della for-
maziene professionale regionale, indicazione principale che potreramo dare,
all'interno dell'articolazione dei due cicli ipotizzari nello schema 7+5 (approva-
to dalla Camera dei deputati e del quale von vogliamo ora valutarne le relative
implicanze, & assicurare, fin dal primo bienmio del ciclo secondario, un indiriz-
70 scolustico che, uccanto agli aliri previsti, abbia come shocco preferenziale la
scefta dei percorsi di formuzione professionale iniziale successivi all'obbligo di
istruzione. Tale soluzione, se tntrodotty, pud realviente superare il vischio di
scelte di ultima spiaggia nei percorsi di formazione professionale per quanti
hanne incontrato difficolta nei previsti indirizzi scolastici del biennio “orienta-
tivo” dai 13 ail5 anni. Cio che visulta urgente, ovviamnente, é di giungere al piit
presto alle conclusione di guesto iravagliato cammino di riforma, perché il di-
lazionare ulteriormente tale riforma & stcuramente la scelta peggiore che si pud
fare in guesto momento.

La Regolamentazione dell’articolo 17 della L. 196/97

Dopo essere stato fermo per moltt mesi alla Corte det Conti, questa, invece
della registrazione, ha trasmesso il Regolamento dell'art. 17 alla Corte Costitu-
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zionale, Filevandone, a suo avviso, vlementi di incostitugionalitd, Non si capi-
sce perché, se vi eraro elementt di tale tipo, si sia proceduto dopo wmesi a com-
piere tale atto. H risultato immediato di guesta decisione & di lasciare il sistema
di formazione professionale senza una propria legge quadro nazionale, Linva-
sione di un campo, che & di competenza costituzionale delle Regioni, da parte
degli apparati centrali dello Stato ¢ certo nella atruale realte un dato di fatto
sempre piit riscontrabile; ¢id che visulta oscuro ¢ perche talf riserve valgano so-
{o in certi casi e non invece, per esentpio, per quanio riguarda { fondi per la For-
mazione Tecnico Professionale Superiore, che ¢ pur sempre fonnazione profes-
sionale di competenza regionale, ma vengono impunenente attribuiti, per leg-
ge, al Ministero della Pubblica Istruzione, senza che nessin dubbio nasca cir-
ca la costituzionalita di tale monopoelizzazione di futto.

Cio potrebbe esseve valutato come un ulteriore elemento che concorre a rea-
lizzare un deliberato disegno che ha come obiettivo finale di tuita Pampia fascia
della formazione in fralia, dalla materna, af diploma e al dope diplowa, sotto
l'egida esclusiva del solo sistenia scolastico; mentre alle Regioni verrebbe viser-
vata la possibilita di progrannmare la presenza di tali strutture sul territorio, ri-
dotie a un “niinistero senza portajoglio”, con possibilita di mettere qualche ba-
stone tra le ruote, ma senza alcuna competenza istituzionale. Cié potrebbe es-
sere confermaio facendo riferimenio anche alla gestione di una notevole quan-
tita di capitali derivanti dal FSE, destinati certomente alln formazione profes-
stanale (e percid costitugionalmente di spettanza regionale) mia che invece ven-
gono gestiti direttamenie dal MPI. Lo scontro tra un apparato centrale buro-
cratico, sirutturalniente dolalo di capacita amministrative e di mezzi strumen-
tali, com’e Vativale Ministero dellu Pubblica istruzione, ha come facile risulta-
to la prevalenza del pii forte sull'urmata disarticolata delle Regioni, nelle guali
non sempre vi sono presenti professionalita tali da contrastare I tendenza in
atio.

L'auspicio & che interventi puninali a superamento delle difficolta incontra-
te vengano al pia presto emanati, per reitdere meno precaria lu vita e la profes-
stonalita degli operatori pubblici ¢ privati che operanc nel sistema di formazio-
rie professionale regionale.

La risorsa umana nel campo della F.P.

Uno dei problemi maggiori che investono il sisterma della formazione pro-
fessionale regionale viguarda le risorse umane a disposizione. Infarti, gli opera-
tori di F.P. nel confronto con gli operatori della scuola possono presentare, in
alcuni conlesti, una preparazione cullurale di base meno adeguata rispetto at
nuovi obiettivi che vengono indicati per { percorsi dell'obblizo scolastico e
dell'obbligo di formazione. Cio pud riguardare soprattutio aleuni degli operato-
¥i tecnico-pratici, chiamati a svolgere il loro compito formativo perché dotati di
una risconirata professionalita tecnica, acquisita sovente sul campo del lavoro.
Il nuutare delle realta tecnologiche ¢ del modo di lavorare odierno pud aver re-
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so obsolete le loro competenze, per cui st rende necessario un delicato inter-
vento di “manutenzione” delle professionalita det formatori, soprattutto di quel-
ti la cui professionalita di base permette un intervenio efficace. Del vesto la for-
mazione dei formatori & sempre slalo un tema forte e importante per i forma-
tori del sistema di F.P. ¢, a tuti § lHvelli, essi hanno avuto a disposizione tewt-
pi e apportunit di formazione e di aggiormamento specifico. Buasterebbe ricor-
dare che i CCNL di lavovo della categoria hanno da anni previsto nell'orario la-
vorative temipi di formazione individuale o collettiva, stabilendo Fobbligo per il
personale degli Enti di aggiornarsi, di riqualificarsi ed essere disponibili a par-
lecipare ad iniziative jormative in vista della riconversiorne professionale (CCNL
1994-97, art, 35}.

A livello nazionale, anche a seguito dei riswltati di un'apposita ricerca
dell ISFOL su un guadro di standard per { formatori, sta per prendere avvio an-
che un progetio di formazione a distanza degli operatori della formazione pro-
fessionale pubblica o gestita dagli Enti convenzionati, che fanne riferimento al-
la Legge 40/87. Tale progetto potrd coinvolgere un numero notevole di opera-
tori, sopratiutio in viste delle trasformazioni necessarie dei Centri, con l'intro-
duzione di figure strategiche, che studi e ricerche di questi anni segnaluno co-
mie indispensahili per la trasformazione dei CFP in senso polifunzionale o agen-
ziale. Il progetto, denominato FADol (formazione a distanza on line), & trien-
nale nel suo impianto, ma potra erogare formazione per almeno due annt pro-
lungabili per altri due. La gestione del progetto, per quanto riguarda la realiz-
zazione dei software didatiici ¢ lerogazione del servizio formaiive, é stata affi-
data, tramite bando di gara, a un Raggruppamento Termporaneo d'impresa co-
stituito duai mageiori Enti Nazionali (ENAIP, IAL/CISL, ENFAP/UIL, SMILE,
CNQOS-FAP, CIOFS/FP) ¢ da FINSIEL per ln realizzazione tecnologica det
software wltinedial.

La parte pia importante di gualsiasi rinnovamento sta nella valorizzazione
delle visorse umarne. L'ammbizione del progetio FADol ¢ degli Entl che vi hanno
messo mane & di dare un forte impulso alla modemnizzazione delle risorse
umane impegnate nella F.P., perché si abbia un servizio sempre pit modemo,
efficiente, o favore dei giovani, dei lavoratori, delle imprese e df tutto il sistema
ltalia.

In questo numero

L'EDITORIALE presenda alcuni avvenimenti che interessano la formazione
professionale italiana: la nascita dell'Associazione FORMA; l'Assemblea nazio-
nale sulle Scuola cartolica, il progerio FADol per la formazione dei formatori.

Inoltre, prende in considerazione le problematiche relative all’'avvio di speri-
mentazioni nell'assolvinento dell'obbligo scolastico fino al 15° anwno e dell'ob-
bligo formativo fino al 18 infine, affronta questioni relative all' andamento del
DDL sul riordino dei cicll scolastici e alle disavventure defla regolamentazione
dell'art. 17 della Legge 196/97.
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Mella sezione STUDI

It Prof. Piero LUCISANO, Assessore alla Formazione professionule della Re-
gione Lazio, presenta il contributo delle Regioni allu costruzione di un progetto
sperimentale dell'obbligo formative, partendo dalla evoluzione del sistema for-
mative italiano per giungere alla propasta di contentiti e metodi per la speri-
mentuzione e creazione del canale di formazione professionale regionale, se-
condo il dettato dellarticole della legge 144/99.

La Dr. Gabriella DI FRANCESCO dell' ISFOL presenta la “questione” delle
competenze ¢ le esperienze europee in questo campo. La nascita della forma-
zione per tutio larco della vita, Uacquisizione di competenze eltraverso cana-
Ii non istituzionalizzati rendone necessarie un 1ruovo maodo di progettare la
formazione ¢ di valutarne gli esiti. Aleuni madelli enropei rendono evidente
Pimportanza dell'argomento ¢ la diversita di approccio a tale importante que-
stione.

I Prof. Giorgio BOCCA dell Universita Cattolica di Milano presenta un'ipo-
tesi di progetrazione per competenze vella formazione professionale, presentan-
do la riflessione fatta riguardo alle competenze di base e trasversali per una spe-
rimentazione di percorse formarive all'imterno del CNOS-FAP,

Il Prof. Giuseppe RUTA presenta nna riflessione sulla cultura etico-religio-
sa nella F.P. e un'ipotesi di percorso tematico, con la proposta di un'adeguata
metodologia per rendere vivo Papproccio o tali temi wella formazione iniziale
det giovan,

I Dr. Dario NICOLI, esperio di F.P., e prof. Guglielmio MALIZIA, dell’Uni-
versita Pontificia Salesiana, presemtano lipotesi di sperimentazione di un mo-
dello di qualita della formazione, privilegiando lu formaczione nell assolvimento
dell'obbligo formative e di quello scolastico. Il progefto, studiato in particolare
per le esigenze della Federazione CNOS-FAP, presenta spuntt utili per chiungue
st accinga a progetiare un percorso di qualita nella F.P. che abbia come effetto
anche la trasformazione delle strutture formative in vista di una lore qualita ac-
creditata e certificaty.

1l Prot. Mario VIGLIETTI, del Centro COSPES di Torino Rebaudengo, si in-
terroga ¢ suggerisce proposte per latruazione del servizio di orientamienin nella
prospetiiva del riovdine dei cicli scolastict cosi corme sono previsti nel DDL ap-
provato dalla Carnera.

il Dr. Fulvio GHERGQ dell ISFOL presenta una riflessione sul tema dell'ac-
compagnamento all'inserimento lavorative, come servizio che ogni strultura
formativa pud ¢ deve attuare, sofjermandosi in pariicolare sugli tnierventi per
giovani della prima formazione, nella fascia deli'obbligo formativo

Nella Seziene VITA CNOS

i Dr. Mario TONINI, Direttore Nazionale della Fedevazione CNOS-FAP, de-
scrive le strategie € lo svolgimento delle iniziative di formazione dei formatori
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realizzate nel 1999 dalla Federazione nazionale CNOS-FAP ¢ ne presenta risul-
tati e valutazioni,

Le segnalazioni bibliografiche a cura di Guglielmo Malizia concludono il
numero.
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FIERO
LUCISANG*

Il contributo delle regioni
alla costruzione
dell'obbligo formativo

Un contesto in movimento con una reale strategia
di riforma

L'Unione Eurcpea da tempo ha sottolineato la ne-
cessita dell'investimento nella risorsa umana come leva
fondamentale per lo sviluppo economico ed occupazio-
nale. Questa esigenza, riassunta nei due documenti di
Delors e Cresson "Libro Bianco Crescita corpetitivita e
occupazione. Le sfide da percorrere per entrare nel XXI
secolo”, e "Libro Bianco Insegnare ¢ apprendere verso la
societd conoscitiva”, ha stimolato anche nel nostro pae-
se un processe di riforme volto a ridefinire e riqualifi-
care 1l complesso degli interventi formativi e a realiz-
zare un sistema integrato dell'offerta formativa.

La formazione oggi deve dunque essere considerata
un investimento strategico e collocata all'interno del
contesto pilt ampio delle politiche attive del lavoro.

In quesia direzione si sonc mossi il governe e le
parti sociali nel due accordi stipulati nel settembre del
1996 {Accordo per il Lavoro} e nel dicembre del 1998

* Assessore alla Formazione Professionale della Regione Lazio.
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(Patto sociale). Questi impegni hanno dato vita ad una significativa stagione

di riforme, che investe tutto il sistema formativo del paese:

— la scuola interessata dallinnalzamento dell’'obbligo scolastica, dall’auto-
nomia, dalla riforma dell'esame di maturita, dalla riforma dei cicli, dal
processo di dimensionamento;

—  l'universita con la riforma dei percorsi per le lauree;

— ed, ovviamente, il sistema della formazione prolessionale con la riforma
dellapprendistato e la riforma del sistema di formazione professionale
{art. 17 1..196/97).

Quest'ultima mira ad ottenere una crescita qualitativa dell'offerta forma-
liva attraverso l'accreditamento delle strutture formative, la definizione di un
sistema di certificazione delle competenze, lo sviluppo di raccordi struttura-
ti tra formazione e inserimento lavorativo. Tra gli obiettivi che si stanno per-
sepuendo, un rilievo importante assume inolire lintegrazione wa i sistemi
formativi di cui la Formazione superiore Integrata {(FIS) & un evidente esem-
pio.

La riorganizzazione in atto dei servizi per l'impiego completa il quadro
degli interventi che vanno a realizzare un sistema organico, che integra il si-
stema della formazione con il mondo del lavoro.

Questo processo di riforma vede assegnato alle regioni un compiio signi-
ficativo di programmazione e di regia degli interventi in funzione delle esi-
genze del territori e di integrazione tra il sistema formativo ed il mondo del
lavoro. In particolare, & evidente l'ssigenza di raccordare I'efferta formativa e
la ricerca con la programmazione negoziata a livello di reti territoriali (patti
territoriali, contratti d'area, ecc.). E evidente che guesto compito di regia po-
tra essere svolto efficacemente solo se potremo disporre di un efficace siste-
ma di valutazione in grado sia di individuare i fabbisogni formativi, sia di
certificare la qualitd della formazione, sia di monitorare gli esiti occupazio-
nali.

La nostra esperienza

1a Regione Lazio ha sviluppato in questi anni una grande mole di lavoro
in questa direzione realizzando attraverso 'impegno coordinato delle strut-
ture preposte alla scuola, alla formazione, alle politiche del lavore all'osser-
vatorio del Mercato del lavoro una grande quantita di ricerche finalizzate a
consentire un governc efficace dell'offeria formativa, Abbiame costruito una
rete di informazione e di orientamento per consentire un accesso libero a
queste informazioni da parete degli Enti di formazione, delle scucle, delle
universita, delle imprese e dei singeli cittadini (SIRIO.Regione. Lazio.it), Ab-
biamo inoltre sviluppato una serie di iniziative di ricerca intervento finaliz-
zate ad incidere sui processi formativi, con V'obiettive di usare la valutazione
come momento di riforma e come leva per migliorare la qualita della forma-
zione stessa. In questa prospettiva vanno letti i lavori sulla dispersione nei
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percorsi formativi realizzali con la collaborazione con il prof. Ammanniti
{(Universita, La Sapienza) e le ricerche sugli esili occupazionali realizzate in
collaborazione con il prof. Domenici (Roma Tre), che tra l'altro meitono a
punto una metodologia di analisi basata sul confronio tra leve di giovani che
hanno frequentato la formazione e leve di giovani che non hanno avuto que-
sta opportunita, l'indagine sulla certificazione delle competenze sulla lingua
inglese acquisite dagli allievi del corsi di [ormazione professionale diretta
dalla praf. Puglieli (Roma Tre). Abbiamo inoltre lavorato sulla immagine
della formazione utilizzando i progetti Mercurio ed Ermes realizzati in col-
laborazione con il Corse di laurea in scienze della Comunicazione (Roma La
Sapienza, prof. Morcellini).

Questo lavore, accanto al lavoro ordinario di riassetto del sistema, ha fat-
to emergere la grande potenzialith del sistema di formazione iniziale cd, al
tempo stesso, & servilo a metlere in luce i suoi limiti. Tra le potenzialita vor-
rei satlolineave non solo 'esperienza di lavoro sul campo con una popolazio-
ne difficile che gh Enti formativi hanno sviluppato, ma anche la flessibilita
dell’approccio al momento formativo svincolate da impalcature quali la rigi-
da distinzione tra materie, i programmi e gli orari rigidi e ancora la capacita
di rapporto con il mondo deil'impresa e con il territoric.

Queste esperienze e al tempo stesso i risultati di lavori di ricerca svolti da
altre regioni, tra i quali merita citare il progetto Janus dell' Emilia Romagna,
il lavoro sulle unithd formative certificabili dell ISFOL, ci hanno spinto a ri-
fletieve sulla necessita di un ripensamento comiplessivo dell'impianto della
formazione professionale inijziale.

La spinta definitiva in questa direzione ¢ venuta poi dalla determina-
zione con la quale il governo si & mosso per la realizzazione dell'obbligo for-
mativo a 18 anni.

L’obbligo formative

L'introduzione dell'obbligo formative finc al dicictiesimo anno di etd,
sancito dall’articolo 68 della legge 144/99, richiede un ripensamento com-
plessivo non solo del sistema scolastico ma anche del sistema della forma-
zione professionale. L'obbligo formativo previsto fino al diciottesimo anno di
ela pud essere assolto in percorsi anche integrati di istruzione e formazione:

1. nel sistema di istruzione scolastica
2. nel sistema della formazione professionale di competenza regionale
3. nell'esercizio dell'apprendisiato,

Intatti i giovani che hanno compiuto i quindici anni si troveranno a do-
ver scegliere tra la prosecuzione all'interno del sistema scolastico e la prose-
cuzione all'interno di un secondo canale formativo, articolato nell’esperienza
dell’apprendistato o nei percorsi di formazione professionale iniziale. Secon-
do una stima dell' ISFOL si pud prevedere che nel prossimi anni si verifichera
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un significativo incremento “sopratiutto degli iseritti alla formazione profes-
sionale e di giovani in apprendistato” (ISFOL, Seminario, Lobbligo di istru-
zione ¢ formazione. Gli scenari possibili. Roma 18 marzo 1999, pp. 6-7). Nel-
lo stesso documento I'TSFOL sostiene che “la sfida odierna cui la F.P. inizia-
le & oggl chiamata a rispondere non é quella di costituire un canale di riser-
va per gli svantaggiati, bensi un percorso strutturato in base ai bisogni di ri-
qualificazione della forza lavoro giovanile in un’ottica di sviluppo delle loro
potenzialita complessive” (ibidem, p. 8).

Questo incremento e la necessita che tra i due percorsi del secondo cana-
le formative permanga costante possibilita di transito richiedono che si avvii,
contestualmente alla riforma dei cichi scolastici, una riforma della formazio-
ne prolessionale, in particolare nel segmento di formazione iniziale (attual-
mente rivolta ad un'utenza 14/20 anni).

Le Regioni peraltro, nel loro documento “Istruzione scolastica, formazio-
ne professionale e lavoroe. It punto di vista delle Regioni “(5 giugno 1997), han-
no dedicato uno spazio rilevante alla necessita di un nuovo modello di for-
mazione professionale iniziale, evidenziando come “si tratta di evitare che la
formazione professionale sia destinata a futuri cittadini di seconde grado, e
di fornire invece quelle conoscenze culturali di base in grado di formare per-
sone capaci di comprendere, dialogare e partecipare all'evoluzione dei cam-
biamenti sociali. Va allargata la base culturale in quanto necessaria sia per
dialogare con gli altri, sia nella vita lavorativa di tutti i giorni. Con l'allarga-
mento della base culturale ci si riferisce innanzitutto al saper scrivere e par-
lare correttamente in italiano, al conoscere gli elementi pitt importanti
dell'ordinamento legislativo, giuridico, economico e amministrative dello
Stato, delle Regioni e dei Comuni, ecc.” {p. 26). Il documento sottolinea poi
I'importanza delle competenze in informatica ed in inglese, da considerare
come linguaggi trasversali, indispensabili al lavoratore moderno per padro-
neggiare gli sviluppi tecnologici e sociali che si riflettono inevitabilmente sul
mondo del lavoro. Il documento assumeva, inoltre, I'impianto di razionaliz-
zazione delle compelenze a livello centrale, regionale e locale della L. 59/97,
che assegnava al livello centrale le funzioni di indirizzo e certificazione, al li-
vello regionale e Locale le funzioni di programmazione e coordinamento ed
alle scuole il livello educativo gestionale.

1l progetto di riforma della formazione iniziale nasce dunque dalla con-
sapevolezza delle regioni della necessita di una risposta forte ed unitaria alla
sfida dell'obbligo formativo, di una risposta che restituisca autorevolezza al
sistema della formazione professionale iniziale, superando i limiti dovuti al-
la frammentazione del sistema attraverso un accordo forte tra le regioni. Il
progetto muove dunque dalla necessitd di individuare una componente di
base unitaria nella proposta di formazione iniziale.

Il percorso di questo progetto, che ha visto un’adesione significativa ¢ fat-
tiva degli Enti di Formazione, il contributo dellTSFOL, il coinvolgimento dei
funzionari delle regioni e 'avvic di una sperimentazione diffusa, ¢i conferma
Yimportanza di procedere per evitare che si altui una riforma dimezzata.
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Da dove veniamo

Prima di procedere all'illustrazione del progetto & utile riflettere sui limi-
ti attuali di impianto strutturale della formazione professionale regionale nel
Nostro paese.

Quando si riflette sulla debolezza del sistema regionale, non si puo di-
menticare che le regioni nel nostro paese sono state istituite tardi e male e
che ad oggi hanno vissuto poco meno di 30 anni di esperienza in un conte-
sto istituzionale complessivamente ostile al decentramento. Manteniamo sul-
lo sfondo la disputa che ha visto disattesa I'indicazione costituzionale di alli-
dare alle regioni l'intera competenza sulla formazione professionale ed il
contrasto Lra le regioni e la Pubblica Istruzione, che non ha volule in alcun
modo trasferire I'Istruzione Professionale di Stalo al sistema regionale, no-
nostanie le reiterate indicazioni del legislatore in questa direzione. Si tratta
di prablemi fortemente collegati alla resistenza al decentramento, c¢he il no-
stro sistema amministrativo-istituzionale ha costantemente opposto alle scel-
te del legislativo. Una resistenza rafforzata dal fatto che i processi di decen-
tramento sono stati finora lenti e contraddittori e che la stessa forte accele-
razione, di cui va il merito ai governi di Prodi ¢ D'Alema, rimane orfana di
una riforma cestituzionale capace di ridisegnare, attraverso il senato delle re-
gioni, un luogo istituzionale adeguato a bilanciare il [ederalismo € le esigen-
ze di coordinamento ira le regioni.

Il problema della riforma della formazione professionale ¢ rimasto cosi
schiacciato dalla discussione sull'innalzamento dell'obbligo scolastico e la
riforma della secondaria superiore, che sembrava avviarsi a soluzione sin
dalla meta degli anni 70 con lipotesi di un biennio obbligatorio dopo la
scaola miedia, e la stessa legge 845/78, che pur tentava di dare un assetto or-
ganico a questo seltore, ha avuto non poche difficoliz nella fase atiuativa.
Tra le difficoltdh merita ricordare 'opposizione del sistema imprenditoriale a
trovare una soluzione che consentisse di utilizzare le qualifiche professiona-
li come titoli di accesso al mercato del lavoro.

Contestualmente sistema scolastico poi ha vissuto nel setiore della istruzio-
ne professionale una costante involuziene, che lo ha portate progressivamente
a disperdere il palrimonio formativo tegato al primato dell'esperienza e ad av-
viare un processe di licealizzazione (progetio 92), il cui risultato complessivo,
al di 1a delle intenzioni, & stato complessivamente quello di sostitirire 'approc-
cio accademico al sapere a quello pragmatico, che era stato patrimenio prezio-
50 non solo dell'istruzione professionale, ma della stessa Istruzione Tecnica. La
concezione pragmatica dei modelli educativi vincente nel dibattito pedagegico
risultava dunque sconfitta nella pratica scolastica da una malintesa interpreta-
zione della flessibilita, che si & tradotta non solo nella secondaria superiore, ma
anche nella scuola media in “pit teoria € meno laboratori”.

Il sistema di formazione professionale iniziale & stato poi, dagli anni 80,
sottoposio ad una critica serrata in parte dovuta alle difficclta da parte delle
regioni di dare nuovo impulso al sistema ereditato dal Ministero del Lavaro
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ed in parte agli sprechi ed agli usi impropri delle risorse per la formazione
che avevano provocato non pochi scandali soprattutte nelle regioni del mez-
zogiorno. E utile ricordare che il Ministero del lavoro trasferi alle regioni
non un sistema formativo, ma un insieme di attivita riferite a ciascuno dei
tre enti pubblici nazionali (INAPLI, ENALC, INIASA} e agli altri Enti privali,
nazionali e non, prive di qualsiasi impianto pedagoegico e di programmazio-
ne. Al tempo stesso presso gli esperti trovava consenso l'idea di sopprimere
totalmente questa altiviid di formazione iniziale, spostando gli interventi di
formazione professionale tutti sul post-diploma,

Questa imposlazione non teneva conto dei limiti del sistema scolastico a
rispondere alla domanda di formazione di base e di quanto di fatto continua
a richiedere il mercato del lavoro, che sembra orientarsi ancora soprattutio
su qualiliche e specializzazioni professionali, anche di primo inserimento la-
vorativo, 1l limite del sistema scolastico a rispondere alla domanda di forma-
zione di base & titto evidenziato negli studi che da meta degli anni ‘70 han-
no alfrontate il tema della dispersione scolastica, fenomeno per molte tempo
oscurato dalle scelte relative ai modelli di rilevazione statistica del sistema
scolastico. Queste ricerche nel metiere in evidenza 'alla percentuale di espul-
sioni di giovani dal sistema scolastico rilevavano come la formazione profes-
sionale iniziale costituisse un percorso di recupero di giovani le cui difficolta
derivavano soprattutio dall'approccio al sapere del sistema scuola. La forma-
zione professionale iniziale si connota dunque come l'unico appello per un
rientro in formazione di questi giovani.

11 risultato delle politiche che ho sommariamente riassunto & stato la ri-
duzione, soprattutto nel centro-nord, in termini quantitativi dell'intervento
formative iniziale realizzato atiraverso le agenrie formative, aggravato da
una complessiva sensazione di precarieta degli Enti di formazione professio-
nale. A questo risultato ha portato inclire una politica dell'Unione Europea,
che ha significativamente ristretto nel tempo le risorse destinate a questo set-
tore in modo abbastanza contraddittorio rispetto all'esigenza di interventi di
prevenzione affermata in tutti i decumenti,

Occorre oggi dunque ricostruire una rete di soggetti formativi, dotati di
strutture € personale, per far [ronte alla crescente domanda di interventi, sia
per quanto riguarda l'obbligo formativo, sia per quanto riguarda la forma-
zione esterna prevista per 'apprendistato.

La discussione che si € svolta in questi vltini due anni sulla riflorma del-
la L. 845/78 e le vicende dell’articolo 17 della L. 196/97 hanno visto da parte
delle Regioni un atteggiamento di attesa di determinazioni nazionali e di am-
pia disponibilita in materie sulle quali in realta le Regioni hanno gia da oggi
piena polestd normativa. Questa posizione delle Regioni aveva molteplici
spiegazioni tra le quali & utile ricordare:

a) una difficolta strutturale nel coordinamento;
b} la mancanza o l'inadeguatezza dei fondi finalizzati, se si eccettuano i fon-

di europei;

c) la crisi ricorrente del sistema lormativo.
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Talvolta, pai, le Regioni hanno dovuto, e ancor oggi devono, difendere la
loro sfera di azione dal tentative della Pubblica Istruzione di imporre un'ege-
monia di intervento sull'intero campo dell'attivitd formativa, attraverso il
combinato disposto di forme di "integrazione” e di modalita di indirizzo dei
fondi. Le stesse iniziative, per le quali oggi si sono concordati deghi itinerari
accettabili, cice quelle della Formazione superiore iniegrata e quelle della
Educazione degli adulli, hanno vissulo un percorso estremamente difficile e
che richiede ancora oggi una grande cautela nella attuazione per evitare i ri-
schi di un neo centralismo.

1l nostro progetto muove invece dalla constatazione del fatto che le Re-
gioni, in collaborazione il Ministero del Lavoro e I'ISFOL, possano recupera-
re capacith propositiva attraverse azioni conerete velte a realizzare alcuni
obiettivi sui quali esiste una convergenza di vedute sulle loro necessita cui si
& opposta in questi anni un'inerzia sostanziale sul piano operativo., Merita
sottolineare che questa nuova capacita delle regioni nasce da una stagione
che ha visto un recupero significative della capacita di utilizzazione delle ri-
sorse del Fondao Sociale Europeo, stagione che almeno in parte & figlia di una
riforma del sistema eletiorale che ha garantito per la prima volta una conti-
nuita di governo alle amministrazioni regionali.

It progetto di riforma della lormazione professionale iniziale deve insc-
rirsi in un contesto di iniziative da realizzare entro il prossimo anno:

a) lo statuto dei diritti degli utenti della formazione;

b) il libretto formativo:

¢) una prima standardizzazione delle qualifiche professionali esistenti;
d) La definizione dei criteri di accreditamento degli Enti formativi.

Per quanto riguarda i primi due argomenti si sono predisposti degli sche-
mi di lavoro che possono essere sviluppati rapidamente ed avviatl a speri-
mentazione fin dal prossime anno formativo. Sul terzo & stato avviato un
gruppe di lavoro con il contributo dell'ISFOL e delle Regioni del Centro. 11
quarto aspetio si collega alle difficolta di attuazione dell’'articolo 17. Onesta-
mente non me la sento di unirmi al coro di eoloro che deplorano l'interven-
to di rinvie di questo testo ad una verifica costituzionale, mentre sono con-
vinto che sia estremamente rischioso arrestare i processi avviati dal testo
stesso. Del resto le Regioni sarecbbero comunque dovute intervenire per la
parte di loro competenza in attuazione della legge 196/97.

La riforma delle regioni

Il progetto di riforma della formazione iniziale si basa su alcuni elemen-
ti fondanti:
1) anche nel canale professionale si tratta in primo luogo di realizzare in-
terventi formativi & non di addestramento;
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2) il madello formativo si deve basare su un impianto agile, che oppone un
modello esperienziale pragmatico alle impostazioni enciclopediche e cu-
mulative dei saperi;

2) la valenza formativa si determina nel contesto della professionalizzazione
e prevede nel curriculum esperienze attive di rapporto con il mondo del
lavoro;

4) i cicli formativi debboneo essere in grado di determinare per ciascun anno
formativo competenze accreditabili;

5) l'obiettivo formativo, dopo un biennio, del conseguimento di una gualifi-
¢a professionale,

Ovviamente, il progetto di riforma si propone una fase di sperimentazio-
ne necessaria per raccogliere le esperienze significative presenti in tutte le re-
gioni, La sperimentazione non sclo dovra validare I'impianto metodologico,
ma affrontare anche i nodi strutturali legati alla gestione ed i problemi di ri-
sorse connessi.

1l progetto messo a punto dalle Regioni prevede di realizzare un impian-
to unitario della formazione iniziale del sistema regionale di formazione pro-
fessionale, ¢ ne definisce le caratteristiche:

a) attraverso la formazione professionale iniziale si realizza il diritto alla
formazione (obbligo formalive) per quel giovani che scelgono un percorso
formative diverso da quello scolastico e da quello dell'apprendistato. Questo
percorso formative per la sua natura rappresenta un'cccasione importante
per quei giovani che la scuola non & riuscita a valorizzare e dunque & oggi
uno strumento fondamentale di prevenzione del disagio e delle difficolta di
inserimento nel mondo del lavoro di una fascia significativa della popolazio-
ne giovanile,

b} I percorsi regionali di formazione iniziale da sperimentare si articola-
no attraversa cicli formativi annuali. Ciascun cicle consente ['acquisizione di
competenze certificabili, che costituiscono credito per l'accesso ai cicli suc-
cessivi o, attraverso riconoscimenti specifici, per la transizione nel sistema di
istruzione o nell'esercizio dell'apprendistate. Il percorse di formazione pro-
fessionale iniziale prevede, di norma, almenc la frequenza di due cicli per il
conseguimento di una qualifica professionale riconosciuta. Il conseguimento
della qualifica pud dare accesso ad un ulteriore ciclo di specializzazione.

c) L'impianto formative della formazione iniziale & quello della educazio-
ne attiva: in ciascun ciclo si attivano processi di apprendimento che, facendo
leva sull’esperienza di lavoro in laboratorio, [orniscono competenze di base,
tecnico-professionali e trasversali, tali da garantire una formazione completa
del cittadino, e quelle caratteristiche di flessibilita e di occupabilitd necessa-
rie per il suo inserimento dinamico nel mondo del lavoroc. Ogni ciclo perse-
gue nel contempa una formazione integrale del cittadino stimolando il pia-
cere di apprendere, lo spiritn imprenditoriale, il rispetto intelligente delle re-
gole, la creativita, l'attenzione alla dimensione estetica e realizzando un rac-
cordo tra etica, estetica ed economia.
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d) Ciascun ciclo annuale si basa su tre aree formative sirutturate {figu-
ra 1)

» Area delle competenze di base;

e Area delle competenze tecnico — professionali;

* Area della formazione sul lavoro (stage).

Accantio a queste aree si colloca una quarta area non strutturata relativa
alle competenze trasversali che debbono essere conseguite attraverso il com-
plesso dell'attivita formativa.

e) Lingresso nel ciclo annuale va commisurato ai requisiti personali e al
riconoscimento di crediti formaitivi acquisiti attraverse percorsi formativi
precedenti efo esperienze di apprendistato. L'accertamento di queste condi-
zioni prevede:

—~ un modulo di accoglienza con un servizio per l'accertamento di cono-
scenze, capacitd, competenze acquisite e per il riconoscimento di even-
tuali crediti formativi;

~ un modulo di orientamento finalizzato a favorire la scelta autonoma del
percorso formativo in relazione al contesto lavorativo locale.
fy Ogni ciclo annuale stabilisce legami, interazioni, sinergie con il conte-

sto territeriale in cui si colloca, coinvolgendo in modo organico i soggetti so-

ciali pit direttamente interessati, tra i quali le associazioni giovanili, le fami-
glie, le associazioni imprenditoriali e sindacali, i servizi territoriali e gli Enti

Locali, per massimizzare l'efficacia del percorso formativo, in vista dell'inse-

rimento sociale e lavorativo.

g) In ogni ciclo annuale devono essere create condizioni didattiche, orga-
nizzative, logistiche tali da consentire a soggetti svantaggiati di fnitire a pie-
no titolo delle opportunita formative.

A (ale scopo sono adoitate soluzioni di personalizzazione dei percorsi, so-
ne offerti servizi di sostegno e possono essere previsti sussidi economici spe-
¢cifici. Possono quindi essere attivati tnoduli di sostegno.

h) Al fine di aumentare 'occupabilita e la Hessibilita professionale, anche
incrementando la congruenza t(ra competenze apprese e conlesti lavorativi e
sociali di riferimento, é possibile attivare, in ogni ciclo annuale, moduli di
approfondimento su specifici gruppi di competenze .

i) Si dovranno prevedere modalita di valutazione formativa e {inale, non-
ché medalita di certificazione retative al conseguimento delle competenze al
termine di ciascun ciclo, nonché un sistema di valutazione delia qualita ero-
gata e della qualith percepila di ciascun ciclo annuale.

I} In ogni ciclo formative dovranno essere atlivate e presidiate le funzio-
ni che consentano di gestire in modo unitaric ma diversificato rispetto ai
contest] territoriali e la complessita del ciclo stesso:

+ coordinamento

+ progettazione

« tutoraggio

+ formazione diretta

¢ orientamento
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m} Complessivamente la formazione iniziale deve confrontarsi con ana-
loghi modelli di formazione realizzati nella U.E. Cio significa capitalizzare
l'esperienza di questi paesi nella definizione dei percorsi formativi e dei pro-
fili professionali e prevedere occasioni di scambio e confronto per i diversi
attori implicati in questo segmento del sistema. 1l primo ciclo annuale si ar-
ticolera di norma, in:

s 750 ore per il raggiungimento degli obiettivi delle aree formative;

s 200 ore di stage;

* max 250 ore di moduli di approfendimento e sostegno, da implementare
in funzione del bisogno specifico del soggelto in formazione (il monte ore
si attesta cosi da un minimo di 950 ore a un massimo di 1200 ore).

Le Aree formative

a) L'area delle competenze di base

I percorsi culturali e formativi che si sviluppano nell'area delle compe-
tenze di base:

* prendono spunte dall'analisi di alcuni {enomeni rilevanti della societa
contemnporanea considerando esperienza attuale dei giovani come sche-
ma di riferimento per I'apprendimento e l'elaborazione di nuove cono-
scenze;

» attribuiscono al tema lavoro, inteso come modalita per 'uocmeo di realiz-
zare i suoi obiettivi non solo di adattamento, ma anche di organizzazione
sociale e di produzione culturale un ruole prioritaric;

» adottano un’ottica storica di conoscenza ¢ di interpretazione dei proble-
mi affrontati:

» tendono a superare l'articolazione delle conoscenze e delle competenze
per materie di studio, proponendo un approccio per problemi e per com-
petenze.

La lormazione sulle competenze di base si articola su tre dimensioni, che
debbono tutte essere fortemente rapportate con la tematica professionaliz-
zante del corso:

* la dimensione linguistica che comporta il consclidamentofapprofondi-
mento delle abilita linguistiche (lingua madre e lingua straniera) attra-
versa l'analisi del problemi di comunicazione nell' organizzazione del la-
voro e nella organizzazione sociale contemporanea e la rilettura in chia-
ve storica dei relativi processi di sviluppo;

* |a dimensione storico-sociale che comporta lo sviluppo delle conoscenze
e competenze inerenti 'organizzazione sociale, 'organizzazione politica,
I'organizzazione del lavoro, nonché la sicurezza e ia qualita e la consape-
volezza delle tappe fondamentali di evoluzione di questi modelli organiz-
zativi;

+ la dimensione scientifice tecnologica che comporta il consolidamenta
delle competenze logico-matematiche e scientifiche indispensabili alla

22



comprensione degli attuali processi di produzione e la conoscenza della

forte relazione che lega Vinnovazione scientifica e tecnologica allevolu-

zione dell'organizzazione del lavoro.

Il carattere di aspecificita e di alta trasferibilita delle competenze di base
richiede clie csse vengano costantemente aggiormate e incrementate in rela-
zione ai cambiamenti strutturali del diversi contesti professionali, economici
e sociali.

Nella didattica di ciascuna di queste dimensioni dell'area comune si fara
use costante di strurmnenti informatici.

bh) L’area delle competenze tecnico-professionali
Lo attivitd svolte nell'area competenze tecnico - professionali:

¢ si articolano in funzioni e processi lavorativi da svolgere in laboratorio
secondo un progetie che dia particolare rilievo al lavoro in gruppe, anche
in reiazione allo sviluppo di competenze trasversali (relazionarsi, comu-
nicare, diagnosticare...);

* si caratterizzano per un’attenzione alla dimensione cognitiva e non sol-
tanto operativa delle competenze stesse, rendendole in lal modo tlessibi-
li, migliorabili e trasferibili in contesti professionali diversi;

* data la variabilitd dei contesti produttivi e tecnologici richiedono un co-
stante aggiornamento del sel di competenze;

« coinvolgono e attivano conoscenze e abilith scientifiche e matematiche
come linguaggi indispensabili all'esercizio delle competenze stesse.

In guestarea la formazione avverra a partire dal lavoro attraverso la rea-
lizzazione di progetli operativi di difficolta progressiva e affrontando proble-
mi di varia complessith adottando 'approccio problem solving sviluppato nel
ciclo:
¢ identificazione del problema (diagnosi e idearzione),

* progettazione,

esecuzione,

verifica ¢ correzione,

* valutazione (sistematizzazione del saperc).

All'interno dell'area professionale si contestualizza l'apprendimento e
l'uso della lingua straniera in refazione al linguaggio tecnico del settore di at-
tivith nel quale si sviluppa il percorso, nonché l'utilizze dello strumento
informatico e delle tecnologie della comunicazione.

¢) L'area delle competenze trasversali
L'area inerente le competenze trasversali:
* individua un insieme di abilitd di ampic respirvo, connesse a vari tipi di
compiti professionali che si esplicano in situazioni lavorative diverse;
* fa riferimento a comportamenti propri di qualunque compito lavorativo;
* coslituisce un valore aggiunto per un esercizio intelligente del proprio
ruclo, non selo professionale.
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I percorsi formativi e culturali inerenti quest'area tendono a sviluppare

capacita cognitive generali a carattere riflessivo qualr:

L]
L
L ]

diagnosi,
comunicazione,
decisione,

problem solving,
lavorare in gruppo,
lavorare in vete,
lavorare per progetti.

d) La formazione sul lavoro (o stage)
L'area della formazione sul lavoro, caratterizzata dall’'apprendimento at-

traverso esperienze di reale inserimento (sia pure assistito) in realth produt-
tive, consente di:

sviluppare compelenze per l'inserimento attivo in un ambiente professio-
nale reale;

applicare, adattare, migliorare capacitd e compelenze precedentemente
acquisile;

acquisire e incrementare nuove conoscenze, abilita e competenze;
sperimentare eventuali discrepanze tra cid che € stato acquisito e ¢id che
viene richiesto in un contesto lavorativo, anche ai fini di rivisitare il cur-
ricelo formative proposto dall'istituzione;

affrontare e gestire i contrasti e le incertezze che caratterizzano Vam-
biente lavorativo complesso.

L'apprendimento per compiti reali (stage) é un percorso che consente di

sperimentare l'attivitd lavorativa, portando a compimente l'esperienza lor-
mativa. Esso pertanio si sviluppa attraverso una successione di fasi:

di avvicinamentoe e orientamento alla complessita del contesto lavorativo;
di conoscenza dei processi e dei fattori che lo caratterizzano;

di coinvolgimento in attivitd preduttive;

di graduale assunzione di responsabilita inerenti al ruolo professionale,
anche in vista di un futuro inserimento lavorativo,

La formazione sul lavoro o stage & parte integrante dell’attivita dei cicli

annuali e | relativi apprendimenti sono soggetti al sistema di valulazione
adottato e concorrono alla definizione delle competenze che saranno certifi-
cate.

e) Moduli di sostegno e moduli di approfondimento
I moduli di seslegno che potranno essere realizzati all'interno di ciascun

ciclo, dovranno:
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essere attivati sulla base di una valutazione formativa;

essere progettati sulle esigenze del singolo allievo;

essere finalizzati al conseguimento delle competenze previste dalle linee
guida;

avere una durata adeguala agli apprendimenti previsti



I moduli di approfondimento, anch’essi attivabili all'interno di ogni ciclo
annuale, dovranno rispondere ad esigenze di utenli con particolari motiva-
zioni e/o ad esigenze di contestualizzazione territoriale della proposta for-
mativa e:

s esscre caratlerizzati da specifici progetti di carattere professionalizzante;

« consentire una valutazione dei risultati in termini di efficacia e di effi-
clenza,

* avere una durata COngrua.

La sperimentazione del progetto

Per la realizzazione del progetto si & avviata una fase di sperimentazione
che coinvolge numerose regioni sin da quest'anno formativo. La sperimenta-
zione sara assistita dallISFOL e si avvarra di un gruppo di tecnici segnalati
dalle regioni interessate.

I progetto contiene accanto all'impianto generale le linee guida per il pri-
mo anno di attivitd con la specifica delle competenze. Queste linee guida de-
finiscono i percorsi per acquisire le competenze e raggiungere gli obiettivi
previsti dal curricolo dei cicli formativi annuali.

1l curricole & disegnato sulla base di una realistica analisi di cio che sara
possibile realizzare nel tempo assegnato. Il curricole formativo previsto indi-
ca gli obiettivi generali e specifici di ciascuna delle aree sopra indicate e de-
finisce le modalita di verifica e valutazione del loro conseguimento o certifi-
cazione.

1l progetto sperimeniale avrd come riferimento istituzionale il coordina-
mento degli Assessori regionali alla Formazione Professionale si avvarra del-
la Tecnostruttura delle regioni e dell TSFOL.

La Tecnostruttura in particolare seguira il comitato di tecnici regionali
delle regioni interessate alla sperimentazione & composte da un tecnico se-
gnalato da ciascuna delle regioni interessate alla sperimentazione mentre
I'ISFOL svolgera un compito di sostegno tecnico scientifico.

La redazione del progetto e la sperimentazione saranno ineltre seguiti da
un comitalo lecnico scientifico composto da Tullic De Mauro, Benedetto
Vertecchi, Gaetano Domenici, Michele Colasanto, Michele Pelierey, Annalisa
Puglielli, Leonardo Verdi Vighetti, Gianni Aste, Ubaldo Rinaldi e da Pietro
Lucisano.

La sperimentazione dovra costruire le condizioni per una sua estensio-
ne generalizzata.

Per concludere

La collaborazione tra secondo canale formativo e Scuola & necessaria, la
richiedono le norme e la richiedono le esigenze dei cittadini. 11 percorso
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compiuto dalla formazione professionale dal momento del passaggio di com-
petenze alle regioni ad oggi & comunque un percorso significativo se letto
con gli occhi della storia. La riforma sara attnabile nella sua complessita, tut-
tavia, solo se il governo riuscirhd a guardare alla riforma della formazione
professionale con lo stesso impegno (e con le stesse riserse) con cui sta lavo-
rando per la scuola. Se dovesse prevalere l'atteggiamento prevaricatore degli
apparati cenirali della pubblica istruzione il nostro lavoro correra il rischio
di rimanere pura testimonianza di impegno da parte delle regioni e degli En-
ti di formazione. In questo caso l'uso del termine integrazione, cosi voluto
dalla pubblica istruzione, assumera il significato che ha avuto in tutte le co-
lonizzazioni: la perdita di grandi patrimoni culturali e I'emarginazione dei
soggetti che esprimono bisogni diversi e richiedono percorsi adeguati.
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Figura 1
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GABRIELLA
DI FRANCESCO®

La “questione”
delle competenze
e le esperienze europee

Cio che accomuna sempre piu approcci e linee di
intervento nei sistemi europei di istruzione e formazio-
ne ¢ la necessita di individuare nuovi modelli e definj-
re nuovi approeci intorno alla “questione del riconosci-
mento, valutazione e certificazione delle competenze,
non pilt solo con riferimentio a quelle acquisite nei con-
testi formalizzati, ma sempre piti conoscenze e compe-
tenze comunque acquisite dagli individui anche, quin-
di, in percorsi non fermali”,

L'atiuazione di iniziative in periodi di tempo diver-
si e nel contesto di differenti sistemi di istruzione e di
formazione si & tradotta in una molteplicita di linee di
intervento e di approcci nazionali e comunitari. Cia
che & importante sottolineare ¢ che la maggior parte
delle iniziative si focalizzano sugli stessi obiettivi, In-
nanzitulte, 'esigenza di un riorieniamento dellistru-
zione e della formazione (soprattutto professionale)
formale da sisterni basati sull'input a quelli orientati
sull'output; in secondo luogo, ma pur sempre in rap-

* ISFOL - dirigente area “Metodologie per la Formazione.



porto a quanto affermato, la crescente importanza attribuita all'apprendi-
mento per tutto l'arco della vita, cid implicando una maggior attenziene al
collegamento ed all'integrazione tra le diverse forme d'apprendimento in
aree diverse, in diverse fasi della vita. Cid & necessario per venire incontro sia
alle necessita dell'individuo al fine di consentire un rinnovo vario e continuo
delle sue conoscenze e competenze, sia alla necessita per le imprese di di-
sporre di unampia gamma di conoscenze e competenze che consenta loro di
affrontare un sistema economico sempre pitt complesso.

Le politiche comunitarie ratforzano continuamente tali prospettive.

L'OCSE, nell'ultimo rapporto del 1998 “Investimento sul capitale uma-
no”, serive che: “L'apprendimento long life é oggt fra le pit importanti priorita
dei Governi come fattore di prontozione defla crescita ¢ rafforzamenio della cae-
sione soctale; in particolare Iy lotta alle disoccupazione comporta un insieme
complesso di obieitivi legati al capitale wmano, obiettivi la cui eterogeneita ri-
chiede una pluralita di strategie”.

L'ormai famoso libro bianco della Cresson “Insegnare ad apprendere”
concentra l'attenzione sulla centralita che le competenze professionali, in
particolare le competenze chiave, assumono nel dibatiito e nei processi di
riforma in atto proponendo modalita di sviluppe, valutazione e riconosci-
mento delle stesse in ambito comunitario.

E ancora, il Libro Verde sulla nuova organizzazione del lavoro individua
propric in un nuove modello educative e formativo e nella garanzia di ac-
cesso alle competenze per tutto l'arco della vita la base per la ridefinizione
del diritto del lavore e delle stesse relazioni industriali.

A partire dal 1996, la Commissione, sulla base dei programmi della DG
XXII Leonardo da Vinci e Socrates, ha sostenuto azioni sperimentali riguar-
danti lo sviluppo di strumenti di riccnoscimento dei saperi e delle compe-
tenze acquisite in maniera progressiva,

Come gli strumenti del diploma classico o tradizionale accreditano i sa-
peri e le conoscenze apprese in maniera tradizionale, cosi, se si vuole espan-
dere il sistema delle conoscenze e competenze degli individui attraverso la
formazione durante tutta la durata della vita attiva, occorre sviluppare nuo-
vi ¢ ulteriori strumenti di riconoscimento pit {lessibili, pit adattabili, mag-
giormente adeguati al mondo del lavoro.

Anche a livello nazionale, nel dibattite istituzionale e sociale, la cate-
goria competenza ha assunto una propria autonoma rilevanza, divenen-
do anzi costitutiva di molia parte del discorso sulla formazione e l'occu-
pazione, Si pensi solo alla funzione che svolge, sul piano del dialogo sociale,
I'Accordo per il Lavoro nell'avviato sistema di analisi dei fabbisogni delle fi-
gure e delle competenze che & stata attivala dall'OBN (Organismo Bilaterale
Nazionale), nelle prassi di bilancio delle competenze avviate nel sistema di
formazione professionale o nell'orientamentao, nelle pratiche del sistemna di
FP e nelle regolamentazioni che le disciplinano,

Cio & indubbiamente da collegare alle profonde e rapide trasformazioni
dei sistemi produttivi. La struttura operativa e organizzativa del mondo del
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lavoro si sta sempre pill spostando verso Iinterpratazione deil dati prodotti
da complessi sisterni informativi, verso il progressivo coinvolgimento di com-
petenze intelletluali, emotive e relazionali dei soggetti. Competenze, queste,
che non possono essere apprese semplicemente on the job, ma che compor-
tano capacitd di consapevolezza, di riflessione e di analisi, soprattutto sim-
bolica, e quindi di specilici momenti di apprendimento. Decresce I'importan-
za della compeonente tecnico-professicnale pura e cresce in modo netto il pe-
so delle componenti “integrative”, basale su competenze cognitive, sociali e
contestuali, verso nuove figure di Know-net workers, specificabili in base afle
diverse combinazioni di conoscenze e abilitd piuttosto che in termini di seg-
mentazione e separazione (in campi disciplinari} del proprio sapere.

Le nuove forme di esercizio della professionalita sono sempre pit gioca-
te a livello di competenze, come elemento che fa la differenza. La ricerca em-
pirica peraltro (dagli ormali storici contributi di McClelland in poi) conferma
che ci6 che fa la differenza non sono le conoscenze, o gli skill specialistici,
ma sempre pit le competenze che attengono allu sfera cognitiva e relazionale
dei soggeiti € alle caratteristiche pint soggettive, come motivazioni e immagini di
sé, che costituiscone il corvedo di lungo periodo delle persone e che possono es-
sere modificate solo in periodi medio lunght.

Peraliro la garanzia di accesso alle competenze per tutto Parco della vita at-
traverso la valorizzazione del patrimonio di competenze, di cui ghi individui
sono portatori, e l'iniraduzione di sistemi di riconescimento e certificazione
dei crediti formativi rappresentano oggi in tutta Europa la nuova compo-
nente del wellare,

L’Accordo per il lavoro siglato tra Governo e Parti sociali nel set-
tembre 1996, riconfermando ed integrande quantc previsto al proposito dal-
la concertazione precedente (ed in particolare dalfAccordo del luglio "93), in-
troduce in forma esplicita i concetti di competenza, credito e certificazione,
visti come fondativi di un nuovo ordine del discorso, in cui risaltano almeno
tre elementi chiave:

e la centralita dei processi di apprendimento, con il riferimento alla for-
mazione ed alla patrimonializzazione del sapere lungo tutto I'arco della
vita;

v la centralita dell'individuo, inteso come il soggetto attivo cui riconosce-
re il diritto dell'accesso alle competenze come condizione di cittadinanza,
oltre che requisito cardine per I'accesso al lavoro;

s [a necessira di una nuova modalita di rappresentazione del sapere, sia
in termini di categoria di analisi del lavoro (il riferimento alle competen-
ze, piit che al tradizionale modello per qualifiche), sia nelle forme di mes-
sa in trasparenza e valorizzazione (riconoscere il sapere appreso al di fuo-
ri del dispositivo formale scolastico e formativo; documentare le compe-
tenze possedute).

Nei provvedimenti legislativi e negli accordi espressi dal dialogo sociale,
che hanno caratterizzato i processi di riforma nell'ambito della formazione
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e della certilicazione formativa degli ultimi due anni, si possono rintraccia-
re i principi gia sanciti nellAccordo per il Lavoro del 1996: la necessita di
creare un sistema integrata di formazione capace, a monte, di dialogare, at-
traverso analisi di labbisogni, con la realta socio-economica; di garantire
agli individui, in itinere, l'effettiva possibilita di capitalizzare le esperienze
di apprendimento anche atiraverso dispositivi di reciproco riconoscimento
di crediti tra le diverse filiere formative; di operatre, a valle, con lagiche al-
ternative nell'ambito della strategica questione della certificazione, anche
attraverso l'effettiva messa in trasparenza delle esperienve e delle competen-
ze acquisite,

Se, infatti, per gli individui, la posizione e la presenza stessa sul mercato
del lavoro sono sempre pilt legate all'accesso all'apprendimento, cié richiede
che si superi una visione nozionistica e additiva delle conoscenze, centrando
l'apprendimento sull'effettiva capacith del soggetto di meltere in allo com-
portamenti e strategie personali efficaci. E dunque necessaria una categoria
diversa dalle mere conoscenze, che recuperi ed incorpori come fine I'agire
sociale individuale.

Queste scelte travalicano le specificila del contesto nazionale, cioé non
esprimono sallanto la risposta ad esigenze interne al Paese, quanto s'inscri-
vono in un generale ridisegno del rapporto fra economia e societa, che inte-
ressa sirutturalmente i Paesi pit industrializzati e, progressivamente, il mon-
do intero,

La competenza nel nuovo “ordine del discorso”

Siamo dungue in presenza di un nuovo ordine del discorso che fa per-
no sulla necessita di modiliche stratturali dei sistemi educativo formativi. In
questi processi d'innovazione appare centrale proprio L'uso del concetto di
competenza professionale, che diviene in qualche misura la questione chia-
ve attorno cui il dibattito si va sviluppando e strutturando, sia nel nostro pae-
se sia in Europa.

Il concetto di competenza, infaltl, cone “strumento convenzionale d'uso”,
risponde bene ad una serie di obierrivi:

» risponde alla diversa posizione dell'individuo rispetto al lavoro ed allap-
prendimentio. L'adozione dell'approccio per competenze consente di af-
frontare i diversi aspetti della personalizzazione del percorsi educativi e
formativi, della valorizzazione del sapere gia posseduto, della relazione di
scambio con limpresa;

* si presenta come base di nuove prassi per la gestione della formazione
continua e pitl in generale delle risorse umane;

+ consente di rileggere il “sapere” di ogni individuo in mode pid articolato
¢ coerenie con i processi di apprendimento, miglicrando l'accesso alle
oprioni educative e formative attraverso il riconoscimento dei crediti;
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* costituisce un’mportante risorsa per I'integrazione fra sistemi educativo
e formativo, supportande la costruzione di codici di corrispondenza fra
percorsi (o loro parti), basati — anziché sull'equivalenza dei contenuti — sul-
ln finalizzazione del loro output;

*» vappresenta una “tecnologia” coerente con I'esigenza di trasparenza pro-
pria del mercato globale (p.e. mobilita dei lavoratori nell’ambito della
UE);

* consente la definizione di nuovi modelli di scambio fra individui ed im-
prese attorno al lavoro;

* costituisce un prerequisito di sistema al fine di garantire l'accesso alle
competenze per tutto 'arco della vita, consentendo la continua messa in
coerenza delle capacita professionali con Yevoluzione dei sistemi di pro-
duzione, anticipando/accompagnando | mutamenti, anziché affrontando
ex pasi problemi spesso irresolubili di “riconversione” a livello di interd
profilo/figura,

Il dato pitt importante & che di competenza si parla ormai in senso “tec-
nico”, ciogé come qualcosa di relativamente ben definito, la cui acquisizione
si pud empiricamente accertare per mezzo di procedure di tipo scientifico
{ci® & ancor pitt avvalorato da un dibattito scientifico estremamente ricco ed
in continua evoluzione). Pa {inalith di progetto formativo la competenza di-
viene, pertanto, obiettivo anche operazionale e risultato suscettibile, in qual-
che modo, di autovalutazione, riconoscimento intersistemico e verifica. Si
tratta di un percorso analogo a quello che ha portato all'itruzione del con-
cetto di competenza nell'ambito della gestione delle risorse umane nelle or-
ganizzazioni quale nuovo paradigma di riferimento ed alla sua assunzione
came concetto chiave in un ambito intermedio tra scuola e lavoro gual 2
quello della tormazione professionale, dei sistemi di alternanza e sempre piu
nella prospettiva della cosiddetta “formazione allo sviluppo dell'occupability”
(emmployability) individuale.

E importante sottclineare come il lavoro dell'Isfol in questi anni si sia svi-
luppato progressivamente come discorso a partire dal dibattito che con mol-
ta intensitd si é animato (nel nostro Paese ma anche in altri paesi europei)
proprio sul tema delle competenze, e in particolare di quel tipo di compe-
tenze, sempre pil ritenute strategiche, chiamate di volta in volta, a seconda
delle prospettive trasversali, chiave, “core”, “solt”, cognitive-relazionali, orga-
nizzative, “di successo”, etc.

In questo lavoro, che ha condotto negli anni piii recenti alla proposta del
modello delle competenze e alle Unita Capitalizzabili e crediti formativi, si
sono progressivamente formudate nuove proposizioni rispetto alle precedenti:
di tali proposizioni si é verificata ogni volta la coerenza e la continutta logi-
ca alternando momenti di elaborazione teorica a fasi di ricerca sul campo;
momenti di costruzione di metodologie, strumenti e prototipi a fasi di socia-
lizzazione e confronto pubblico; momenti di laboratoric a fasi di verifica e
valutazione colleitiva, (Per un approfondimento su queste tematiche cfr. Vo-
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hami ISFOL, Unita capitalizzabili e crediti formativi, 1998; Competenze tra-
sversali e comportamento organizzativo, 1994).

Su tale discorso si é costrutito nel tempo un consenso assai ampio, espres-
5o, oltre che dal ministero del Lavoro e della Previdenza Sociale, anche dalle
parti sociali, dalle Regioni, da diversi Enti di formazione e dalio stesso Mini-
stero della pubblica istruzione. Tale consenso ha dato vita a sperimentazioni
con scuole e istituti professionali, oggl interessati ad applicare e sperimenta-
re sul campo nuovi modelli di progettazione, riconoscimento, valutazione e
certificazione per competenze.

In Italia siamo dunque in una fase di transizione caratterizzata da eleva-
ta complessita, tanto a livello di architettura dei sistemi quanto di metodolo-
gie e strumenti di lavoro, i due aspetti essendo peraltro interdipendenti, Cio
porta all'instaurarsi di una dialctlica fra processi di lipe “fop-down”, cioé di
produzione normativa attraverso il confronto fra istituzioni ed attori sociali,
e pratiche di tipo “botfom-up”, ciog sperimentazioni ed innovazioni introdot-
te “dal basso” dai soggetti della formazione. Appare pertanto utile approfon-
dire come tali questioni, inerenti al tema della progettazione, riconoscimen-
to. valutazione e certificazione delle competenze, siano state affrontate ¢ in
che modo si stiano affrontando in alcuni paesi europei, dove il dibattito ¢ le
esperienze in corso delineano un quadro se non unitario, certamente coeren-
te con esperienze ed approcci dibattuti nel nostro paese.

La garanzia di accesso alle competenze: alcune linee comuni nelle rifor-
me dei sistemi europei

Nei sistemni di offerta formativa di alcuni paesi europei sono in corso
riforme significative. Dalla lettura dei casi studiati (Gran Bretagna, Francia,
Belgio — Comunita francofona —, Spagna) emergono aspeltli comuni ricon-
ducibili a concetli chiave come: innalzare i livelli di istruzione e formazione,
garantire |'accesso alle compelenze per tulto l'arco della vita, favorire I'inte-
grazione dei sistemi. Si tratta di concetti di ampio respiro su cut & possibile
rintracciare elementi di convergenza sul piano delle politiche formative nei
diversi paesi europei & in rapporto agli orientamenti comunitari, ma soluzio-
ni metodologiche e implicazioni operative profondamente diverse. In que-
st'ottica lo sforzo compiuto € stato quello di rileggere i diversi casi cercando
di utilizzare una griglia di lettura costruita sulla base di elementj comuni,
talvolta anche forzando il piano interpretative. 8e da una parte, infatti, una
lettura comune dei casi affronta il rischio dell'imprecisione, dall'altra offre
indubbi vantaggi sul piano delle indicazioni d’'ordine generale che da questa
analisi possono essere tratte, anche allo scopo di identificare indicazioni pre-
ziose al processi di riforma in atto nel nostro paese. L'orientamento politico
emergente dalla lettura dei diversi casi assegna, in alcuni paesi in modo mag-
giore in altri in modo meno puntuale, una grande importanza al passaggio
da una visione dei sistemi di offerta come insieme di singoli percorsi forma-
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livi (FP, scuola, [ormazione continua, universita, formazione superiore, al-
ternanza) allo sviluppo di un sistema integrato di opportunith d'apprendi-
mento.

In guesta dinamica sembrano essere fondamentali due elementi di pas-
saggic;

— da sistemi verticali autorelerenziali a sistemi di rete relazionali;
— dall'attenzione posta alla formazione all'atlenzione crescente versc i pro-
cessi di apprendimento.

Il passaggio da sistemi autorefenziali a sistemi relazionali, che trova
nell'integrazione la parola chiave, comporta una riflessione puntuale su due
elementi tecnico-metodologici:

- costruire standard per ogni sistema al fine di agevolare la confrontabilita
e la trasparenza dei percorsi;

— definire gli stessi sulla base di un protocollo comune di rete, al fine di as-
sumere un linguaggio di riferimento comune (competenze).

I} passaggio, invece, dall'attenzione posta alla formazione come nodo cen-
trale del sistema all'apprendimento comporta modilicazioni parallele al pre-
cedente, ma con implicazioni in parte svincolate e originali. In particolare si
assiste, in forme diverse, ad una decrescente imporianza assegnata ai sistemi
di efferta e ad una crescente attenzione rivolta all'individuo.

Tale attenzione si sestanzia, anche in questo caso, attribuendo significa-
to ad alcune parole chiave come:

~ la flessibilita dei percorsi,
- la personalizzazione nei tempi, nei modi e nei conlenuti della {ormazio-
ne, in aderenza con le esigenze di apprendimento espresse dagli indivi-

dui,

- la capitalizzabilita delle esperienze e delle acquisizioni anche parziali.

In questo articolo l'attenzione & rivolta solo al primo dei due elementi di
passaggio precedentemente ricordati: da sistemi autorelenzialj a sistemi re-
lazionali.

Di seguilo viene riportata una tabella dove sulle righe vengono proposti
i diversi casi analizzati (Gran Bretagna, Francia, Belgio — Comuniti
francofona —, Spagna) e sulle colonne gli standard esistenti, o in via di de-
finizione, per i diversi sistemi. In seno alla tabella & possibile verificare 'im-
portanza che assume, o sta assumendo, il concetto di competenza come ca-
tegoria comune per la strutturazione delle relazioni tra i diversi sistemi.
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Standard Standard di Standard Formativi Standard di
Professionali competenza certilicazione
Belgio Profili professionali Profili di formazione Definizione degli standard | Definizione degli
{Comunita | Scella delic figure i Segmentazione in Uniiadi | Formativi (référemtiels de | standard formativi
francofona) | riferimento compresi in | Competenza dei profili farmation) {référentiels de
“impieghi tipp” comoni. | professionali. Sorottura dei percorsi Jormation)
Analisi delle funzioni e Dafintzione dal tipo duniti | farmeativi, Orzanizzazione delle
delle attiviti. di competenza Contenuti pm;edune_ di
Deserizione de profili per | (Competenze a Mrmnscr = | Metodalogie didattiche. ucrllfu.:n?:lunc.
competenze. CM-, C. esercitate in Crediti di competenza.
formazione -CEF-_ .
Esercitate in situazicoe Entrimbi veteetivi roly
prafessionals —CEP-). alfe CM. Ta formezione
Raggruppamesio delle U i certifice fe CEF e fe
in profili di formazione. CEP,
Spagna Sisiema Necional de Definizivne delle Definizione degli standard | Elaborazione di itinerari
Cualificaciones competenze professionali | formativi {Catdloge formativi composti di
Profesionales finalizzate | finalizzato a integrate modular de moduli professienali
a otientare ke azioni formacion asiciade al che consentano:
riconoscibilith nazionale | fonnative in relazione alle | sistesna de cunlificaciones) |» )V acquisizione della
degli esili; necessili i caaliffcacion | finalizzat @ distinta unita di
favorire la formazione per | richieste dad processi pernietiere 1 acquisizione € | competenza;
tulto 'arca della vika, produttivi ¢ dal mereato del ) la capitalizzazione delle s ceribcuio
lavora; competenze professionall prafessionale;
integrare, unitumente al o ticlo di prade
5.M.0Q.P., i e sistemni di tnedic e superiore.
fonoaziune {Formazione
mofessionale, Formaziome
occupazimale, Formazione
continua).
Gran Sistema delle NVQ Sistema delle NVQ SCAA GNYV(Q, NVQ e titoli
Bretagna 1l titola delle NVQ run suddivise in UNIT. Elaborazione degli Scheal | seolastici,
tichiarna un profilo Le UNIT possone essere Curticulum Le competenze
professionale ma un compaste da Elemeati, vonfeninte nelle UNTT
insieme di attivith viste Ceni UNIT ruppresentu POSKRD Exvere
come outpur di processo o | g compelenza (wink cerliffcare
snb.processo based e devcrista come indipendentemente dulle
(es.: Servire Cibi ¢ perfurmunce]. meenilalizd e duf fucghi dt
hevande) [ erciisizione delle stexse
Competenze.
NCVQ & SCAA hanne recenrtemente dare vita al QCA cle b ricompremde, £ compity ded QUA claborare §
criteri per o costrugione o w nueve quadre nazienafe & vandard ¢ maovi Sehool Curricitfumm vl base of
i modelio di competenza dripariti: scenpunionafiipr sjeatonalt, emplovabiliy skilly, key skills,
Francia RO ME - Répertoire Descrizione dei singall Significative madifivazioni | Sisteama dei Diplomi

Operatienitel dex Métiers
et des Emplois - che
definisce:

22 Categorie
professionali;

61 Domini Professionali;
466 Emploi/Métier, che
portine o sintest Julte le
figure professtonaii.

EmploiMétier in ermin di:
titolo del EAM:

definizione:

condizioni gencrali di
SEEICIZI,

formazione ed esperienze
Competenze:

*  teeniche di basc

" associate

= legate al lavoro

degls standetrd of offerta da
parte def MEN,

Diplomi riferitt ai sistemi di
validazione e non alla
formazione.

Diplomi costituiti in unitd
di “competenza’” e no soly
su gnprocein disciplinare.
Vilutuzione € certificazions
di compotenze sviluppate
attraverso formazione in
impresa.

Accesso alla eettificazione
frat \OppE successive,

VAP - Riconoscimento
come credito formativo,
relativamente ar
diplomes, delle
competenze acquisite
melle esperienze di
favoro.
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Relativamente a} quattro casi analizzatl, sclo nel caso francese non & sta-
ta introdotta negli ultimi anni una riforma organica del sistema. Anche nel
caso francese perd, con una analisi di pili ampio respire, & possibile rico-
struire una quadro generale in cui emergono significative indicazioni in te-
ma di standard e competenze. Per prima cosa la Francia ha da tempo svi-
luppato un approccio innovative all’analisi del lavoro basato sulle compe-
tenze, viste come categoria necessaria per favorire e sostenere i processi di
mobilitd sul mercato del lavoro ed in impresa (ROME - Répertoire Opéra-
tionnel des Métiers et des Emplois). Incltre si registrano significativi proces-
si di ihnovazione, verso standard formativi basati su unita capitalizzabili di
competenza, in alcuni diplémes tecnici e professionali. In relazione al tema
della certificazione & importante ricordare il caso del VAP, che costituisce
uno sirumento innovativo, anche se critico, per il riconoscimento delle com-
petenze maturate in contesti non formali, Infine, sul piano del dialogo socia-
le, si registra lo sviluppo di un dibattito forte soprattutto sul versante delle
imprese {Giornate de Deauville), che individua proprio nelle competenze la
categoria generale per la ridefinizione di uno scambio fra imprese, lavorato-
ri ed istituzioni.

Quanto detto non costituisce per il caso francese un “sistema”, ma senza
dubbie si inscrive in un possibile {e forse di prossimo avvic) processo di
riforma “competence based”.

Negli altri casi sono state avviate riforme in cui, tecnicamente, un rucle
rilevante & assegnato al tema degli standard e al concetto di competenza.

Nel caso della Gran Bretagna questi temi sono ormai profondamente ra-
dicati, La novila pili importante, in questo caso, & la costituzione, nell'Otto-
bre del '97, dalla nuova authority (QCA-Qualification and Curriculum Autho-
rity) che ha “assorbito” NCVQ e SCAA e che ha, tra gli aliri, I'obiettivo di da-
re impulsec, assumendone la leadership, al progetto di creazione e sviluppo di
un coerente quadro nazionale di standard rispendente allo stesso tempo ai
bisogni del sistema scucla e del sistema formazione, dell'individue e dell'im-
presa.

Il caso belga si presenta, invece, interessante per la particolare tassono-
mia delle competenze utilizzata, individuandc per ogni profilo professionale
le competenze acquisibili in ambito formativo, e quindi certificabili (CM), e
le competenze che possono invece essere esercitatle e sviluppate in quest’am-
bito, ma non possono essere certificate (CEF-CEP), Tali competenze possono
essere cerlificate solo successivamente, nel caso che la loro acquisizione sia
perfezionata attraverso un’esperienza professionale.

Nel caso della Spagna nel 1997, con Legge 19 del 7 giugno, il Consiglio
Generale di Formazione Professionale ha elaborato il Nuovo Programma
Nazionale di Formazione Professionale, che & stato approvato dal Consiglio
dei Ministri il 13 marzo 1998,

Obiettivo primaric della riforma & la creazione di un Sistema Nazionale
di Qualificazione e di un Catalogo Integrato Modulare di Formazione asso-
ciato al Sistema di Qualificazione.
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La riforma spagnola & la pil recente dei casi analizzati. In questo caso lo
sforzo & stato quello di agevolare il processo di integrazione tra i diversi si-
stemi di [ormazione e rinforzare il dialogo con il mercato del lavoro. Anche
in questo caso si & scelto di operare attraverso la detinizione di standard di
riferimento nazionali dove le competenze costituiscone, alio stesso momen-
to, il contenuto della qualificazione professionale e la wietrica minima per la
certificazione.

H riconoscimento dell’apprendimento non formale in alcuni paesi
europei: evoluzioni e tendenze.

Un'esigenza specifica di caratiere strategico fortemente intrecciata al com-
plesso delle riforme in atto in ciascun paese riguarda la possibilita di identifi-
care, valutare e certificare conipetenze acquisite in contesti diverss da quelli tra-
dizionalmente formativi,

A restimonianga di cid, nel corso degli nitimi dieci anni, gran parte degli
Stati membri dell'UE, cosi come altri stati extracuropei (ad es. Australia e
Giappone), hanno dato vite ad iniziafive che avevaro lobiettive di concertare
metodologie e credre istituzioni per facilitare Videntificazione, la valurazione ed
il riconoscimento dell'apprendimento acquisito al di fuort dei normali canali
istituzionall dellistruzione e della formazione. La Francia ha svolto un ruolo
pionieristico (vedi la legge sul "Bilancio delle competenze” del 1985 e la legge del
1992 sulla "Validazione delle competenze acquisite attraverso Lesperienza lavo-
rative”), ma anche negli altri Pacsi latienzione su tall questioni si & rafforzata
anno dopo annao.

E possibile precisare sin da ora che non esiste nulla che possa essere de-
finito come un comune approccio europeo, L'attuazione di iniziative in pe-
riodi di tempe diversi e nel contesto di differenti sistemi di istruzione e di
formazione si & tradotta in un miscuglio eteraogeneo di approcci nazionali e
scttoriali. Cio che importa & che la maggiore parte delle iniziative si focaliz-
zino sugli stessi obiettivi;

—~ In prime luoge, il riorientamento dell'istruzione e della formazione {so-
prattutto professionale) formale da sistemi basati sull'inpur a quelli orien-
tati sutl'output;

—~ in secondo luogo, la crescente importanza attribuita all'apprendimento
per tuito I'arco della vita, che implica una maggior attenzione al collega-
mento tra le diverse forme di apprendimento in arcc diverse e in diverse
fasi della vita.

In maniera pilt o meno esplicita sono queste le sfide sulle quali wtti i pae-
si studiati concentranao la propria attenzione.

Iv generale possiamo affermare che quesia esigenza comune ha avuio come
riscontro almeno tre livelli di risposia:
— risposte globali di sistema (normativa, riforme);
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— introduzione di dispositivi (ad es. il VAP in Francia o VAPL in UK);
~  proposte prevalentemente legate al dibattito tecnico scientifico.

Sulla base di guesta classificazione del Hvello di risposta di ciascun sistema
Paese & opgi possibile fare il punite sullo stato di avanzamenio e sugli approcci
prevalenti, pur senza affrontare guestioni pia strettamente tecniche che si rin-
viano ad alira sede di traitazione.

In Germania, cosi come in Ausiria, un sistema forlemente centrato sulla
formazione Iniziale ¢ su un [orte valore attribuito ai profili (Berusprofilen) e
alle qualifiche {Beruif}, non lascerebbe pensare ad una rilevanza del problema
dell'apprendimento non formale. Tuttavia il dibattito sul ruolo dell'apprendi-
mento non formale sta subendo un'evoluzione. Infatti, un crescente bisogno
di fessibilita del percorsi ¢ di complementarieta tra istruzione, formazione
iniziale e percorsi di reinserimento implica un impulso alla riarticolazione
degli standard nazionali di profilo e alla modularizzazione dei percorsi [or-
mativi.

Sul piane dei dispositivi segnaliamo 'Externenprifung (test esterno), che
costituisce forse il pitt importanie strumento in grado di ridurre il divario che
separa lapprendimento formale da quello non formale, ed inoltre risulta essere
un elemento permanente di entrambi i sistemi duali di Germania ed Austrio.
Tale sistemartest da il diritto ar lavoratori con un ampio bagaglio df esperienza
di partecipare all'esame finale di formagzione artigiana (Abschlusspriifung) n-
sienme a coloro che hanna inveee seguito il normale iter formativo tramite il si-
stema duale.

Infine, sul piano tecnico metodologico sono stati intrapresi una serie di
progetti sperimentali (incentrati in particolare sui bisogni dei disoccupati,
delle persone che cercano di reinserirsi nel mercato del lavoro, eccetera), al
fine di setloporre a verifica i vari apprecci alla valutazione.

Nel Regno Unito, fin dalla sua adozione, il sistema delle NYO ha costi-
tuito l'esempio pit diretio e chiaro di un sistema di istruzione e di formazio-
ne professionale basato sulle competenze, le prestazioni e sull'outpui. Ben-
ché oggetto di accese controversie nel Regno Unito, il sistema NVQ ha costi-
tuite 'esempio di un'alternativa al modello di istruzione e formazione scola-
stica tradizionale. In linea di principio tale sistema & aperlo a qualsiasi per-
corso e [orma di apprendimento, con una particolare enfasi sull'apprendi-
mento basaio sull'esperienza in ambito lavorative. Non € un caso se la que-
stione della valutazione e del riconoscimento ha assunio un'importanza fon-
damentale nel dibattito sullo stato del sistema NVQ e sulle suc prospettive fu-
ture. L'esperienza maturala dal Regno Unito nel campo della valutazione
dell'apprendimentc non formale, che va considerata parte integrante della
sfida rappresentata dal problema della valutazione in senso generico, assume
una grande importanza per lo sviluppo di pratiche ed approcci alla valuta-
zione per gli altri paesi curopel.

Sono molte, tuttavia, ad oggi le criticila di questo approccio, che in Eu-
repa pud essere considerato pioneristico; ci limiteremo a segnalare che il si-
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stema NVQ & decisamenie in una fase di riformulazione a causa della neces-
sita di un raccordo con il sistema dell'istruzione (costituzione del QCA), In
1al caso il problema &, paradossalmente, inverso a quello degli altri pae-
s5i europei, ovvero occorre raccordare standard costruiti sull’output e
sulla parcellizzazione di unita di competenza work based ai percorsi di
apprendimento formali.

Sul piano dei dispositivi, segnaliamo 'accreditamento dell'apprendimen-
to precedentemente acquisito (APL - Accreditation of Prior Learning) e l'ac-
creditamento dell'apprendimente per e¢sperienza precedentemente acquisito
(APEL - Acereditation of Prior FExperiential Learning), la cui importanza & perd
diminuita man mano che il programma NVQ andava consolidandosi.

Si tratta di uno sviluppo del tutto comprensibile, in guanto — in tale si-
stema — qualsiasi approcecio alla valutazione deve dimostrarsi all'altezza del-
la sfida posta dalla puntualita con cui & espresse lo standard. L'esperienza
dellAPL e dell’APEL & quindi stata integrata nel quadro organizzative NVQ,
il che costituisce un esempio del processe di maturazione che caraiterizza il
sistema.

Ad oggl un approfondimento del caso del Regno Unito riesce ad illustra-
re meglio di aliri i prokblemi posti dalla valutazione e dal riconoscimento
dell’apprendimento non tformale; in particolare una delle questioni che ¢i se-
gnala & costituita dallo stretto legame esistente tra sltandard e valutazione.

Sotto molti aspetti & possibile considerare la Francia come il paese euro-
peo con maggiore esperienza nel campo dellidentilicazione, valutazione e ri-
conoscimento dell’apprendimento non formale.

La legge del 1985 sul “Bilan de compétence” {bilancio delle competenze)
sancisce il riconoscimento delle competenze professionali acquisite al di
[uori dell'istruzione formale. L'iniziativa pud provenire dall'impresa o dal di-
pendente stesso. Tale diritto & stato consolidato con la Legge del dicembre
1991, che sancisce il diritto del dipendente ad un congedo per motivi di stu-
die finalizzatlo alla redazione del bilancio. Lo scopo del “Bilan de compéten-
ce’ consiste, secondo la Legge del 1991, nel consentire ai dipendenti di indi-
viduare ¢ comprendere le proprie competenze professionali e personali, con-
ghuntamente alle proprie motivazioni ed attitudini, con l'obicttivo di facilita-
re la pianificaziene e 'avanzamento di carriera in termini sia professionali
sia formativi.

In seguito, la legge del luglio 1992 sulla validazione delle competenze ac-
gquisite tramite l'esperienza lavorativa lega direttamente tale validazione aila
struttura nazionale di diplomi e certificati e quindi riconosce, a livello giuri-
dico, l'uguaglianza esistente tra le competenze acquisite all'interno ed
all’esterno dell'istruzione e della Formazione formale. Tale legge, cui & stata
data applicazione dal Ministero della Pubblica Istruzione e che si collega al
sistema di (ormazione iniziale, & atfiancata da un sistema per la “Validazio-
ne degli aquis professionali” (VAP), sviluppatlo dal Ministero del Lavoro.

La base giuridica istituita con queste tre Leggi indica chiaramente come
l'apprendimento non formale sia ritenuto di grande importanza e che la sua
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posizione debba essere consolidata e chiarita in rapporto a quella dell’ap-
prendimento formale.

Sia in termini di volumi e costi, sia in termini di sperimentazione meto-
dologica, il sistema del “Bilan de compétence” & rilevante anche per gli altri
paesi. In Francia pitt che altrove, I'apprendimente non formale & diventato
un elemento importante nel dibattito politico sull'istruzione, la formazione
ed il lavaro, Tale tema ¢& stato integrato nel discorso politico nazionale in cor-

so tra le parti sociali ed &, inolire, diventalo oggetto di ricerca.

Paese Rispaoste di sistema Introduzione di Proposte legate al
dispositivi dibattito tecnico
scientifico
Germania Revisione degli standard | Externenprilfung Progetti sperimentali
di profilo {zest esterno) incentrali sul bisogni di
Modularizzazione dei reinserimento dei
percorsi disoecupati
Francia Lepgi 85 ¢ 91 sul Bilancic | VAP (Validation des Metodologie di
di competenze aquis professionellsy origntamento e
Legge 92 sul YAP autovalutaziane tratte
dall’csperienza dct BC
UK Sistema NVQ) (1986/96) | APL — Accreditation of Metadologie di
Istituzione di una Prior Learning valutazione delle
authority integrata — QCA competenze sulla base di
{1998) APEL — Accrediiation of | standard work based
Prior Experiential
Learning)
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GIORGIO
BOCCA

|potesi di progettazione
per competenze nella
formazione professionale
del CNOG-FAP.

Competenze di base
e trasversali

Premessa

Il progressive riconoscimento, nei fatti, dell’'educa-
zione permanente come diritto dovere di ogni citladine
lungo tutto il corso della sua vita, si & declinato all'in-
terno del sistema di formazione/qualiticazione profes-
sionale nel termini di formazione professionale conti-
nua. Esso postula quindi l'introduzione di un sistema
di riconoscimento e certificazione nen solo e non tan-
to di qualificazioni, bensl soprattutto delle reali capa-
cith da parte del sopzetto di agire in sitwazione, sapen-
dovi reimpiegare abilith, conoscenze e capacitd co-
mungue acquisite lungo il suo percorso di vita attiva e
di lavoro.

Per la formarzione professionale cid significa supe-
rare lo statico sistema di qualificazioni (atto a certifi-
care conascenze, capacita, abilitd acquisite in situazio-
ne formativa e quindi impiegabili in sitnazione di lavo-
ro), a vantaggio di un pit complesso ed articolato in-
tervento formativo, che sia in grado di offrire una chia-
ra indicazione circa la capacita di agire in situazione
da parte del soggetto (competenza). Rispetto alle quali-

41



fiche ci troviamo cosi di fronle ad un sistema che mira ad attestare la capa-
cita di azione in sitzazione, al contempo permettendo di superare la astrat-
tezza e staticita della qualifica e di ottenere la possibilita di ‘accreditare’ in
termini formativi le componenti di 'qualifica’ professionale presenti in una
competenza comungue agila in ambito lavorativo.

Facendo nostro il modello per unita capitalizzabili proposto in sede
ISFOL!, abbiamo voluto sperimentare la possibilita, per il momento limita-
tamente alle competenze di ‘base’ ed a quelle ‘trasversali’, di progettare una
ipotesi sperimentale volta a delineare delle performances di compelenza
(quindi fatte di conoscenze, abilita agite in sititazione), attorno alle quali in-
durre altresi una dimensione di autoriflessione consapevole circa i processi
attivati ed i significati che questi assumono all'interno del progettio di vita del
soggetto implicato (dimensione narratologica),

Quanto segue rappresenta un primo esito del lavoro, che andra sottopo-
sto a sperimentazione e progressivamente taralo, all'interno di una forma di
ricerca azione e di una processualita ermeneutica rispetto alla globale speri-
mentazione da attivarsi attorne all'ipotesi ISFOL.

1. L’'IPOTESI DI LAVORO

L'ipotesi formulata in sede ISFOL porta a sistema tre aspetti essenziali:

« la dimensione organizzativa/certificatoria, rappresentata dalla scelta per
un impianto modulare allinterno di una procedura certificatoria per
unita capitalizzabili;

= la dimensione definitoria, prevedendo la corrispondenza fra standard for-
mativi nazionali e crediti formativi di cui il singele pud chiedere il rico-
noscimento lungo il percorso di formazione continua;

» la dimensione educativa, attraverso una logica [ormativa per competenze’.

Tali livelli di elaborazione sembrano in grado di offrire l'impianto peda-
gogico e tecnico organizzativo utile a dare vita alla "formazione che non ¢'&"
ancora oggl in Italia,

Al di la delle possibili abiezioni che tale impostazione, almenc nella logi-
ca ISFOL, pud fare emergere’, si tratta di riconoscere a tale ipotesi il corag-

t 5. D1 Francesco {a cura di), Unirg capitalizzabill e crediti fornainei. Meiodologie ¢ sirusnen-
ti di lavoro, Franco Angeli, Milano, 1997; Ioes, Unita capitalizzabili ¢ erediti fonmativi. I reperio-
¥ sperimentali, Franco Angeli, Milano 1997

* In questo anthito ricorviamo allidea di educazione con riferimento al processo globale di
educasione permanente detla persona, mentre Ja formazione attiene allassiemce d'interventi for-
mativi formali cui pud accedere lungo il percorso di vita attiva ¢ di lavoro (efr. G. Boccea, Peda-
gogia del lavoro. Itinerari, La Scuola, Brescia, 1998)

* Fra cui, non ultima, una certa rigidita ed un'impressione di eccessivo automatismo orga-
nizzalivo e tecnico, forse troppo preoccupato degli aspetti ingegneristici e meno del lato peda-
gogico didattico dell'impianto.
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gio di “un radicale mutamento di paradigma della formazione che sposta
sempre pilt 'attenzione dalla centralila di prolessioni e profili definiti e sta-
bili nel tempo alla centralila delle competenze™.

Potremmeo dunque sintetizzare { ire livelli ISFOL secondo questa imma-
gine:

Ipotesi ISFOL

DIMENSIONE DIMENSIONE DIMENSIONE DIMENSIQNE
DRGANIZZATIVA EDUCATIVA DEFINITORIA, CERTIFICATORIA
madularita v
competenze ——— ——7 unila capitalizzabili
+ {base standard formativi
«  tecnico {elemento di
professionali omogensaita
+  trasversali) nazionale]
A,

Tcrediti farmativi
qualifiche

Senza dungue porre in discussione 'architettura generale del sistema, la
nostra attenzione si pone al tema delle competenze, quale dimensione di spe-
cifico interesse al fine di una progetiazicne del sistema che sia in grado di
contemperare il rispetto del suo impianto progettuale globale con le specifi-
cita tipiche dell'impostazione educativa salesiana della formaziene professio-
nale del CNOS-FAP,

La competenza

E dunque essenziale e preliminare ad ogni impostazione del discorso,
procedere nella delinizione di cosa s'intenda per ‘competenza’. Trattandosi di
un vocabolo anche di senso comune, appare estremamente {acile ricorrervi
senza, di latto, ancorarme con precisione il signilicato. Se etimologicamente
esso attiene al “rapporto, tra richiedente e concedente, in merito ad una cer-
ta situazione secondo una determinata regola”™, in termini pedagogici appa-

* G. D1 Fraxcesco (a cura di), Unitd capitalizzabili e crediti formativi. Metodologie e siruren-
i di favoro, cit,, p. 15.

' Yoce Competenza evrinistrativa in M. Lacnc (a cura di), Ernciclopedia pedagogica, La
Scuola, Brescia, 1989, p. 2918,

43



re “costituita da un insieme di conoscenze disciplinari o di senso comune, la
cui efficacia dipende da situazioni e problemi che devono essere decodifica-
ti”, Cid richiedera, a sua volta, capacita formali e astratte, il possesso di re-
gole logiche, linguistiche e matematiche, capacita di dialogo con altri saperi
finitimi®. In questi termini, essa presenta un'impostazione estremamente
complessa, articolandosi in competenze tecniche, culturali, logiche, sociali,
olire che nella capacita di saper riorganizzare il proprio bagaglio culturale
alla luce di apprendimenti che si originano dalle situazioni operative. Ed as-
sume un carattere dinamico e ‘procedurale’ pili che definirsi come unacqui-
sizione stabilita, certificata e certificabile, una tantum. E interessante notare
come il Meghnagi giunga, attraverso il ricorso al concetto di ‘transazione
continua’, mutuato dal Dewey, a cogliere come tale processo non si costitui-
sca come frutto di una semplice interazione fra individui ed ambiti di vita,
bensl generi connessioni reciproche e nuovi apprendimenti in grado di mo-
dificare radicalmente e riclaborare modi e forme di conoscenza. Dunque una
competenza che si configura come momento di interrelazione fra le cono-
scenze strutturate e le esperienze vissute, strettamenie legata alla cultura ed
all'identita individuale e sociale, operante secondo unimpostazione attiva e
costruttiva dell’'apprendimento’.

Rispetto a questa impostazione potremmo svolgere alcune osservazioni
che possono aprirei la via ad un'ipotesi applicativa al nostro tema.

In realld, come sostiene D). Antiseri, l'vomo in quanto essere razionale
possiede un'unica competenza descrivibile nei termini della sua capacita di
fare fronte ai mutamenti imprevisti, che si originano nella realta: la loro pro-
blematizzazione (loro rilettura in termini di problema affrontabile con la ra-
gione umana), la formulazione di ipotesi interpretative, la falsificazione del-
le ipotesi al tine di ri-produrre situazionl umanamente accettabili e control-
labili®. Ovviamente, tale competenza unica assume differenti sfaccettature a
seconda delle conoscenze ed abilitd possedute dal singolo, si che esso 5i com-
porterebbe come un ‘esperto’ in grado di ricorrere a specifiche metodiche ‘di-
sciplinari’ al fine di esprimere compiutamente la sua competenza.

In tal senso noi possiamo vedere esperti di differenti ambiti scientifici ri-
correre al repertoric di metodiche delle proprie scienze nel praoblematizzare,
ipotizzare e falsificare le ipotesi.

La pedagogia della narrazione

Dunque esiste un unice metodo razionale (scientifico}, che va educato ed
arricchito nelle sue potenzialita attraverso il contatte con gli esiti di molte-

+ 8, MEGHNAGL, Conoscenza e commpelenza, Loescher, Torino, 1992 p. 7.

7 Per un ulteriore approfondimente, anche critico, del tema rimandiamo a G, Bocea, La pro-
duzione umana. Saggi di antropologia del lavoro, La Scuola, Brescia, 1999, cap. 1.

* Cfr. D. ANTisERT, Tearta tinificata del meiodo, Liviana, Padova, 1981,
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plici saperi, ciascuno colto nella sua dinamicita e nella sua ricchezza di me-
todiche di riscluzione di problemi. Dobbiamo, perd, cogliere come una tale
impostazione possa divenire fuorviante, se priva di due ulteriori riflessioni.
Da una parte, l'individuo che applica il metodo scientifico deve essere ben
cosciente di non essere un soggetto astratto, bensi di essere il frutto di una
cultura e di una storia, cui & ben radicato (anche suc malgrado). Cio signifi-
ca, riprendendo Gadamer, che ciascuno di noi & portatore di pre-compren-
sioni che comunque lo condiziohano sia nella lettura della realta sia nell’ap-
plicazione del metodo scientifico. E quindi necessario affiancare all'attenzio-
ne nei confronti della corretta impostazione del metodo ed alla delineazione
delle conoscenze ed abilita necessarie alla sua applicazione avvalendosi delle
metodiche di un sapere specifico, una riflessione costante attorno al proprio
operare, si da svolgere su di esso un'azione meta cognitiva. Cid avviene spe-
cificamente con l'introduzione di una prospettiva narratologica, intendendo
con tale concetto la riflessione da parte del soggetto attorno al proprio ope-
rare ed alle pre comprensioni che vi presiedono, al fine di produrne una let-
tura globale e critica sia in termini di itinerario percorso sia di modalita e
tecnologie impiegate.

Anche in questo caso possiamo sintetizzare quanto suesposto in
un'immagine che sembra bene cogliere 'andamento ermeneutico che inter-
corTe fra i processo di applicazione del metodo scientifico e la necessaria 1i-
flessione narratclogica che lo accompagna.

Teorin unificata del metode e pedagogia della narrazione

%&r&qmnmﬂmm e

»Reﬂlhl B Pmblem‘i—w\

Ipotesi | . warrazione

Yerifien *

«L’interprete € portatore di una pre-comprensione
sAtteggiamento ermencutice: oltre Farbitrarieta.

delle pre-supposizioni.

+La narrazione came autocomprensione e autocontvollo.

Il narrare assume qui un assieme di significati:

= 2 organizzazione del pensiero;

» & chiarimento a se stessi cirea il proprio operare ed i significati che que-
sto assume per il soggetto;
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w & mezzo di ricollocazione delle vicende legate all’applicazione del metodo
scientifico all'interno della propria storia personale;

® & un aiuto a dare al narrato stessc un senso costruendone un assieme di
significati;

= & altresi strumento di superamento di una condizione autarchica, ponen-
do il soggetto in condizione di aprirsi agli altri ricercando in essi una col-
laborazione narrativa,

In tal senso, Fapproccio narrativo risponde a precisi obiettivi formativi, in
quanto apre ad una dimensione dialogica con sé, con gli altri € con le cose {cio
in quanto rende consapevoli come ogni realta sia ricca di significati che deb-
bono venire fatti emergere rispetto al soggetto stesso il cui punto di vista & co-
mungue lirnitato, non potendo esaurirli in sé€); apre alla dimensione storica
che assume ogni vicenda umana, proiettandola altresi verso ambiti di signifi-
cato che non si esauriscona nelle storia stessa; educano ad una lettura genea-
logica della realta e delle vicende umane; educa alla molteplicita di linguaggi e
di dimensioni della conoscenza umana, in quanto pone in luce come non sia
mai del tutto superabile la compresenza in ogni atto di conoscenza di aspetli
razionali ed extrarazionali (altinenti alle pre comprensioni come a modalita
‘altre’ di conoscenza umana quali intuizione, la compartecipazione empatica
ecc.); educa all'assunzione di atteggiamenti di ascolto nei confronti della realta
e degli altri nomini in quanio portatori di significati non alternativi quanto po-
tenzialmente complementari ai propri, con cui confrontarsi; apre ad un atteg-
glamento ermeneutico quale modalita di lettura di sé e della realta; educa a vi-
vere nell'incertezza in quanto dimensicne normale da cui procedere nella co-
struzione della propria conoscenza e della propria vita.

Le coerenze rispetto all'ipotesi ISFOL

Yolendo operare da subito un confronto con l'ipotesi ISFQOL, possiamo
notare malteplici significalive convergenze con le cosiddette ‘competenze
irasversali’, in quanto “caratteristiche (...} del comportamento lavorativo de-
gli individui e delle “variabili” che sono in grado di influire in modo signifi-
cativo sulle loro azioni™, cosl come schematizzate".

In realta “diagnosticare, relazionarsi e affroniare rappresentano dungue Ire
macro competenze caratterizzate da un alto grado di trasferibilitd a compiti
e contesti diversi, clascuna delle quali si pu¢ articolare in clusters di compe-
tenze pin semplici. Tali macro competenze possono essere intese come il ve-
ro esito di una formazione innovativa oltre che, ben inteso, il frutto dell'ac-
cumulo di esperienze diverse ma adeguatamenie rielaborate dal soggetto™'.

* G. D1 Fraxcesco (a cura @i}, Urita capitaliggabili e credini formarivi. Metodologie e sorumen-
ti di lavorn, cit,, p. 33, fig. 1.6.

* fd, p. 53

" R, . 54,
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{nita Elementi
Capitalizzabili

01.Diagnosticare le proprie com-
B1 Diagnisticare petenze e attitudini
02, Diagnosticare problemi

01.Comunicare

Competenze 02. Lavorare in gruppo
Trasversali 02 Relazionarsi 3. Negoziare
CT

D1. Potenziare lautoapprendimento

02_Affrontare e risolvere problemi

Competenze 03.8viluppare soluzioni creative

Trasversali
CT

In neretto abbiamo sottolineato quegli elementi che sembrano da subito
comuni ad entrambi gli approcei alle competenze, sottolineando perd come
il potenziamento dell'autoapprendimento e la dimensione del lavoro di grup-
po non siano affatto estranei alla nostra ipotesi di competenza, bensi possa-
no considerarsi come aspetti complementari ad essa, inscrivendosi nell'am-
bito della capacita di riflessione sulla propria performance (la prima) ed in
quello dell'intenzionalita collaborativa (la seconda).

2. LA DIMENSIONE EDUCATIVA SALESIANA DEL CNOS-FAP

Resta per noi come dimensione affatto residuale la necessita di poter in-
scrivere all'interno di 1ale ipotesi progettuale la specificita della formazione
professionale di ispirazione cristiana, secondo il carisma educativo salesiano.
A queslo livelle ci vengono in sostegno due documenti:

s il Progetto educativo nazionale SDB FMA per la scuola e la formazione
proiessionale;
» la Proposta formativa CNOS FAP.

Il primo, di taglio piu generale, presenta le caratteristiche di fondo della
didattica salesiana nei termini della “proposta, il modello comunitario di
educazione, i processi di insegnamento e di apprendimento, come le disci-
pline di studie, il metodo di lavere didattico, 'ambiente ¢ la vita intera che
vi si svolge irovano la loro ispirazione nel Vangelo e introducono all'incontro
vivo e vitale con il patrimonio culturale e professionale in dialogo fecondo
con la Rivelazione. Tale incontro avviene all'interno di una corretta comuni-
cazione educativa, mirata alla crescita culturale e professionale. L'alunno
viene aiutalo a ristrutturare attivamente i contenuti e i metodi di apprendi-
mento, ad esprimere il senso delle esperienze e delle certezze vissuie e ad
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emettere personali, liberi e motivati giudizi di coscienza, rischiarati e soste-
nuli dal dialoge con la Rivelazione cristiana'?,

All'interno del suo gualificarsi come scuola cattolica (quindi ambiente co-
munitario, che mira all’educazione integrale dell'uome attraverse la cultura
e la formazione al lavoro, luoge di testimonianza della personale sintesi fra
fede e cultura e fede e vita da parte dei docenti, dei formatori e degli educa-
tori™) la formazione professionale salesiana propone una particolare atten-
zione alla relazione educativa in quanto accoglienza dell’allieve “nella sua si-
tuazione personale” aiutandolo a “superare, servendosi anche dei supporti
offerti dalle nuove tecnologie, le difficclta di apprendimento e di metedo di
studio e di lavoro”, facendo “appello alla ragione dell’alunno con amorevo-
lezza”, non isolando “gli alunni 'uno dallaltro anche se accolgona ognuno
nella sua irripetibile individualita”; sviluppando “il lore sentimenta di appar-
tenenza, relazioni costruttive, collaborazione e simpaiia verso i colleghi e
I'autorita”. “L'insegnante ¢ il formatore accompagnano gradualmente l'alun-
no verso decisioni personali libere e azioni umanamente eccellenti, che gli
permettona di realizzare il proprio progetto di vita, una professione, un ap-
porto irripetibile alla comunita civile e alla Chiesa”. "Nelle sue varig espres-
sioni la relazione educativa didattica assume cosi:

= una funzione interpretativa, in quanto & aiuto concreto per una diagnosi
essenziale del mondo e dell'uomo contemporaneo ai [ini della formula-
zione essenziale di giudizi di valore sulle situazioni concrete {...) dal pun-
to di vista del messaggio evangelico e dei valori fondamentali;

= una funzione di progettualith personalistica, in quanto il giovane {...) &
chiamato (...) ad impegnarsi nell'elaborazione e nell'attuazione di audaci
progetti di azione in vista della sua realizzazione personale e dell'eserci-
zio della sua professione;

» una funzione metodologico-pratica, in quanto propone al giovane una
metodologia per la sua azione come uomo, come professionista, lavora-
tore e cristiano;

= una funzione etica culturale, in quanto (...) offre nella persona dell’edu-
catore, che accoglie con amorevolezza il punto di vista del giovane, un

maodelle di vita™".

In tale luce la pedagogia salesiana mira ad operare tre sintesi essenziali;
fra cultura e fede (attraverso Vintegrazione dei diversi contenuti del sapere,

'z SDB-FMA, Progetto educative nazionale. Scuola ¢ formazione professionale, Roma, 19585, p.
47.n. 5.L

" TFali, in estrema sintesi, i caratteri fondamentali della scuola ‘cattolica’ secondo 1 docu-
menti del magistero cattolico universale (¢fr. la “Dichiarazione sull'educazione cristiana” del
Conctlio Vaticano II (1963); ed i documenti della Sacra Congregazione per leducazione cattoli-
ca “La scunla catiolica” (1977), “Ii laico cattolico testimone di fede nella scuola” (1982) e “La scuo-
la cattolica alle soglie del terzo millennto” (1998),

1 SDB-FMA, Progetic educarivo nazionale. Scuoly e formazione professionale, cit., pp. 47-49,
passim.
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dell’agire e del fare umano, specificati nelle varie discipline scolastiche e aree
professionali, alla fuce del messaggio evangelico”); fra professione e fede
{“attraverso l'attivazione di processi di insegnamento ¢ di apprendimento in-
ter-disciplinari, teorici e pratici, e le specializzazioni rispondenti all'evoluzio-
ne del mercato, all'avanzamento delle tecnologie da valorizzare, alla configu-
razione socio-economica del territorio, orientate al possesso e all'esercizio di
competenze formalizzate, socialmente e giuridicamente riconosciute e con-
cepite come valore, come vocazione personale, come impegno sociale e mo-
dalita di un apporto qualificato alla Chiesa e alla societa civile. La professio-
ne viene concepita come aiuto alluomo allo scopo di fare un'autentica e con-
crela esperienza della sua personalitd”); fra fede e vita (“accogliendo sempre
pit responsabilmente la propria vita, fino ad incontrare giciosamente il Si-
gnaore di questa vita, e crescere nella consapevolezza e nella partecipazione
dell'esperienza salvifica e di cio che essa comporta”}'”™.

1l secondo, volto a declinare le caratteristiche della proposta formativa sa-
lesiana, si pone in una prospetliva di “promozione integrale delle persone,
concorrendo in tal modo al progresso materiale e spirituale della societa.
Questo obiettive di fondo & perseguito favorendo l'acquisizione di un ruolo
professionale qualificato e di una specifica cultura della professionaliti, che si
misurano creativamente con i problemi della qualita della vita ¢ dello svilup-
po comune”, In tal senso, i valori educativi di base sono identificati nella “gua-
fificuzione professionale, che permetia di entrare in maniera fattiva e dignito-
sa nel mondo del lavoro»; nella «formazione dellidentita e della coscienza per-
sonale, in modo tale da integrare professionaliti e condizione esistenziale”;
nello “sviluppo della libertda responsabile e creativa, sorretta da conoscenge ¢
motivaziont solide”; nella “capacitad di relazione, di solidarietad e comunione
con ghi altri, sulla base del riconoscimento della dignita di ogni persona e dei
diritti umant di tutti e di ognuno”; nella “capacita di compartecipazione re-
sponsabile, sociale e politica, fondata sul senso di giustizia e della pace”’.

Tali valori si traducono in un'impostazione della professionalitd nei ter-
mini della capacita di rispondere alle attese nel confronti dell'uome lavora-
tore; di attuare un approccio globale con la realta in genere e quelle del la-
voro, si da “investire non solc la propria competenza, arricchita da un'ade-
guala cultura scientilico-tecnologica, ma anche la propria identita personale
tolale”; “superare la contrapposizione artificiosa tra uomo e lavoratore”, met-
tersi in atteggiamento crilico di fronte al progresso scientilico e tecnologico
“in riferimento al contesto organizzativo e al sistema in cui si opera”; {are
emergere dalla realtd umana e materiale “i fermenti positivi di solidarieta, di
sviluppo e di servizio in vista del bene comune”; “vivere nel lavorc e nell'in-
sieme della propria vicenda esistenziale la dimensione etico-religiosa, perso-
nale e comunitaria”’.

¥ fvi, pp. 52-54, passim
* CNOS-FAP, Proposta formativa, Roma, 1989, pp. 21-22, passim.
Y i, p. 22, passim.
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La sua traduzione didattica

Le ampie citazioni dai documenti fondamentali del progetto educative
salesiano per la formazione professionale risultano importanti al fine di po-
ter considerare come solo nella prospettiva di potervi offrire spazio all'inter-
no della prasst quotidiana di formazione professionale sia soddisfatto il cri-
terio fondamentale, che porta la famiglia religiosa salesiana ad impegnarsi
attivamente in tale settore formativo.

Nella precedente impostazione didattica e curricolare della formazione
professionale, tali aspetti venivanc in buona parte riassunti, per i loro aspet-
ti formalizzabili in termini di inseghamento curricolare, all'interno dellinse-
gnamento di ‘cultura generale'l8. Oggi, la nuova impostazione per unita ca-
pitalizzabili non sembra pin ollrire tale spazio, proponendo il quesito sulla
collocazione di tali aspelli qualificanti per la formazione salesiana,

Una ipotesi da noi perseguita ha mirato a cogliere tali aspetti in quanto
entranti a fare parte della ‘competenza’ in quanto tale e quindi da recupera-
re, sia in termini di modalita didattiche che di contenuti o di modalita di ap-
proccio alla realta personale e lavorativa, all'interno delle competenze ‘tra-
sversali' e “di base’.

3. IL SIGNIFICATQ DEL PRESENTE CONTRIBUTO

Il presente coniributo ha quindi tre finalita di fondo:

1. proporre una ipotesi sperimentale di articolazione delle competenze tra-
sversali ¢ di base alla luce di una impostazione del concetto di competen-
za quale declinazione, in ambito professionale e lavorativo, dell'unica
competenza di approccio scientifico alla realta, tipica del pensiero uma-
no;

2. aprire un dibattito circa la rilettura in chiave di carisma salesiano del
nuovo impianio di formazione professionale (almeno negli aspetti di
competenze di base e trasversali);

3. proporre una modalita di sperimentazione che sappia suscitare dibattito
ed attivare un rapporio ermeneutico fra ipotesi di base ed esiti sperimen-
tali, si da poter co-costruire itinerari sperimentati ¢ condivisi che assu-
mano una chiara connotazione tipica della formazione di ispirazione cri-
stiana secondo il carisma salesiano.

Si tratta dunque di un primo approccio ad una problematica complessa
ed ampia che sembra meritare alienzione ed impegno in quanto velta a con-
tribuire alla delineazione di un sistema di formazione professionale, che sap-
pia essere adeguato alle esigenze della societa italiana attuale,

W Cfr. CNOS-FAF, Nuova guida curricclare di Cultura generale, testo dattiloseritto, senza data,

50



L’articolazione dell’ipotesi di lavoro

La presente ipotesi di lavoro, in effetti, opera ancora talune scelte nella
sua impostazione didattica.

a. Opera sulle 'Competenze di Base’, volutamente tralasciando l'area atti-
nente alla lingua inglese {oggetto di altro studia), secondo la scansione
offerta dall'ipotesi ISFOL

,r, 01 Lingua inglese ,_j

o

02 Organizzazione
aziendale

Le Competenze di Base 03 Informatica utente

B

(4 Diritto del lavoro ¢
sindacale

05 Tecnica di ricerca
attiva del lavoro

i06 Economia di base J

b. Le ‘Competenze trasversall’, in quanto implicite neifla definizione della
competenza da noi seguita, sono delineate e proposte in vista perd di una
loro successiva rifusione, totale o parziale, all'interno di ogni competenza
di base, recuperandone la ‘trasversalita’ in quanio oggetto di attenzione
formativa da parte dell'intero corpo docente e quindi non oggetto di spe-
cifico intervento formativo curricolare.

c. La delineazione di una modalita di progettazione didattica ‘per compe-
tenze' che valorizzi la dimensione della performance in situazione e quin-
di sbocchi su forme di verifica che possano tenere conto non solo degli
apprendimenti, quanto anche della concreta capacita dell'allievo di porre
in essere la competenza in una situazione reale.

La didattica per competenze

Progetiare per competenze significa

1. delineare la competenza sulla quale operare (deve caratterizzarsi per il
fatto di essere realmente attuabile e verificabile da parte del giovane);
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individuare le abilita che il giovane deve acquisire al [ine di poterla ma-
nifestare {ogni abilith afferird ad uno o pit differenti ambiti disciplinari o
campi di esperienza formativa);

definire le aree di apprendimento/campi di esperienza che concorrono al-
la costruzione delle abilita;

delineare il percorso attuativo (l'occasione di avvio dell’esperienza (inci-
pit), la fase di problematizzazione della realta, la fase di costruzicne di
ipotesi, la fase di falsificazione dell'ipotesi), il tutto attraverso il ricorso a
punti di vista e metodiche specifiche dell’area formativa in oggetto;
realizzare l'esperienza;

verificarne e valutarme l'esito ed eventualinente modificarne 'andamento.

Per quanto attiene alle abilitd, esse rappresentano altrettante capacita

trasversali che si attivano in relazione all'attuazione di performances di com-
petenza. Se ne individuano cinque, che si avvicinano notevolmente alle de-
scrizioni delle competenze trasversali dell'ipotesi ISFOL,

Esse attengono alle abiliti:

nell'uso delle forme di conoscenzafe delle esperienze educative realiz-
zate;

di attuazione di riflessioni metacognitive rispetto all'esperienza in atto
{(in guanto capaciti, da parte del giovane, di esercitare un controllo con-
sapevale sui processi che pone in opera);

nelluso delle fonti della conoscenza con cui la formazione 'ha posto in
contatto {quindi non sclo nell'impiege di conoscenze gia acquisite, bensi
nella ricerca di informazioni nuove negli ambiti del sapere noti;

nella problematizzazione ed elaborazione di teorie esplicative di pro-
blemi;

nel predisporre metodiche appropriate di critica o falsificazione di
teorie esplicative;

di espressione o di comunicazione relativamente al percorso attuato,
agli esiti ottenuti ed alla riflessione metacognitiva sviluppata.

In termini attuativi, Vineipit sara l'aspetto che dara Favvio all'esperienza,

dovendosi legare direttamente con la realta dei giovani e sapendo incidervi in
termini di ‘differenza’ e novita rispetto alla situazione di normalita.

La differenza di tale impostazicne rispetta alla programmazione per

obiettivi consiste essenzialmente in alcuni aspetti:
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gli obiettivi sono comportamentali, ma i comportamenti sono previsti in
simulazione, mentre le competenze sono comportamenti reali, in situa-
zione;

la competenza potrebbe rappresentare quindi un ritorne alla originaria
intuizione di Don Bosco che veleva che i suoi giovani producessero beni
€ servizi realj;

la verifica della presenza o meno della competenza & lasciata al ‘mercato’
e non & simulata all'internc della valutazione scolastica. Cid significa che



la competenza non vale come simulazione di gualcosa che saprei fare,
bensi rappresenta cid che so realmente fare e gi altri possono verificarlo
nei fatti. Dunque ‘mercato’ non in senso economicistico, bensi come luo-
go di confronto fra erogatori di competenze, fissando dei limiti oggettivi
di accettabilita.

La performance di competenza si pud valutare secondo aleuni criteri:

» il 5u0 saper rispondere alle attese oggettive;

» Tessere in grado di reggere il confronto con altri soggetti erogatori di
prestazioni analoghe;

e l'essersi misurata con le cinque abilita individuate (quali fonti di cono-
scenza sono state impiegate; quali processi metacognitivi, e in che modo,
sono stati posti in opera; a quali saperifesperienze educative si & fatto ri-
corso e con quali metodologie; quali teorie esplicative del problema sono
state elaborate?; quali metodiche di falsificazione si sono predisposte?;
come & siata comunicata agli aliri la prestazione che si offre?).

Competenza, curricolo e aree di apprendimento

Va dapprima rilevato come questa impostiazione del lavore venga a costi-
tuirsi come parte di una ‘costruzione’ pitt ampia che mira a riarticolare i pro-
fili curricolari secondo le competenze che li costituiscono, s1 da portare
l'esperienza di apprendimento a direzionarsi lungo le compelenze e non pitt
lungo le linee di nozioni/capacita ‘teoriche’, in quanto sganciate dalla realta.
Cio significa impostare una pitt ampia programmazione per 'profili’.

Il ‘profilo’ rappresenta infatti il livella di conoscenze, capacita, abilita che
giungono a costituire la specifica competenza del soggetto al termine di per-
corso formativo. Non si tratia di inventare nulla di nuovo, bensi di ridefinire
il sapere, saper fare e saper essere in una sintesi globale che si manifesta in
comporiamenti ‘competenti’ del soggetto, che siano verificabili concretamen-
te da persone estrance.

Potremmo cosi dire che si ¢ [requentato con successo un percorso for-
mativo se si € in grado di manifestare tali comportamenti competenti in pie-
na consapevolezza, sapendo dare loro un sense all'interno della propria bio-
gralia. Ovviamente qui si [a riferimentao alle competenze di base.

Un secondo assieme di riflessioni va dedicato alle aree di apprendimen-
to. Queste non vanno assolutamente cancellate, in quanto le abilith debbono
venire costruite attraverso percorsi di apprendimento, che prevedonoe conte-
nuti da trasmettere ed acquisire. Questa impostazione prevede perd che 'ap-
prendimento non resti fine a se stesso, in attesa di venire esplicitato in una
situazione, successiva, di realtd, bensi che venga da subito ricollegato con
una situazione di realtd in cui divenga parte di una competenza da esplici-
tare.

Ci troviamo cosl di fronte a differenti livelli di apprendimento:
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s di nozioni di base (indispensabili al fine di poter operare su specifiche
metodiche disciplinari);

w di abilitd wasversali (fra cul, essenziale, quella allinente la capacita di ri-
cercare nuove conoscenze allinterno di ambili disciplinari noti, rinun-
ciando ad un'assurda pretesa di insegnamento totalizzante per i contenu-
i delle differenti aree disciplinari, quanto puntando alla capacita di atti-
varsi per reperire le informazioni indispensabili e non prevedibili rispet-
to ai compiti di realti).

H rapporto fra ipotesi di lavoro e concreta programmazione didattica

Va da sé che l'ipotesi qui delineata non potra articolarsi oltre un certo li-
vello di profondita, lasciando al singolo formatore, o meglio al gruppo dei
formatori, quanto meno I'onere di individuare la situazione di inizio del per-
corso formative (I'incipit) e la delineazione in situazione delle singole tappe
sino a giungere alla veale performance di ‘competenze’ che la singola espe-
rienza, cost come articolata in situazione, produrra (procedendo dall'ipotesi
che una situazione in cui viene manifestata una determinata competenza sia
paradigmatica di tutto 'universo di situazioni ‘simili’ in cui tale competenza
poirebbe venire manifesiata).

4. LE COMPETENZE, LINEE PROGETTUALL FER LA SPERIMENTAZIONE
! riesame del repertorio delle competenze di base, cosi come proposio in

sede ISFOL, alla luce delia dimensione educativa salesiana, ha dato luogo al-
le seguenti ipotesi di griglie di lavoro:

| COMPETENZE DI BASE - CB

n. UFC |Titolo Elementi

0l Lingua Inglese (1. UFC Basic !

02, UVC Basic 2

03. UFC Basic 3

04. UFC Intermediate 1
05. UFC Intermediate 2
06. UFC Intermediate 3

D2 Qrganizzazione 00. UFC di sintesi

aziendale 0. Definire un'organizzazione

02. Analizzare un'organizzazione a livello macro: la steottura

03 Analizzare un'prganizzazions 2 livello micro: ruoli € processi
04. Analizzarc Fambiente di riterimento di un'organizzazione
035, Analizzare una strategia organtzzativa

06. lmpresa come organizzazione antropocentrica.
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(3. Informaticas utente [ D1, H Personal Computer
02. 1l sistema eperativo
03. La vidcoserittura
b4, 11 foglio clettronico
05. 1L data base
06. La comunicazione fra calcolatori
07. Il network come strumento di dialogo. comunicazione, autofor-
mizione
(. Diritto del lavero 01. 1l dirirto sindacale: contratlazione collettiva e diritta di sciopere
¢ sindacale 02. 11 contraitto &1 lavoro subordinao
03. Eticu del lavoro € deontologia professionale
4. 11 diritto del lavoroe in un’impresa antropocentrica
03, Teenica di ricerca |01, Le informazioni sulle regole per I'accesso al lavoro e sui servizi
attiva de) lavoro per limpicgo
02. Tecniche « strumenti per Ia ricerca def lavoro
M. Economia di base | ¢1. Definire | concetti di base del funzienamento dell'economia
02. Analizzare la disoccupazione
03. Analizvare il ruslo dell'operatore pubblico nell'economia
0d. Analizzare i ruola dei rapporti ecanaomiei internazionali
JUS. Analizzare il ruolo della moneta & del credito
06. Analizzare 1 principi dell'zconomia solidale

[ COMPETENZE TRASVERSALI

n UF(C

Titolo

Elementi

01

Disgnosticarc

Ot.
b2,

Diggnostica e proprie competenze ¢ atcitudin
Diagnosticare problemi

02.

Relazivnarsi

01. Comunicare
(2. Lavorare i gruppo
03. Negoriare

113,

Affrontace

01. Potenziare f'autooapprendimcnta
02. Alfrontare ¢ risolvere problen

03.

a4,

Sviluppare soluzieni creativ e
Elaborire un proprio progello di vita in attica cristiana
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GIUSEFPPE
RUTA

La cultura etico-religiosa
nella F.P.

1. PREMESSE. Le nostre intenzioni “a tutto tondo”

1.1. L'esperienza “formativa” dei CFP

Anche se in poche battute, non si pud fare a meno
di riandare alle radici storiche del CNQS-FAP, Tra le
diverse opere educative, la FP possiede una sua tipicita
da porre in rilievo sin dall'inizic e da tenere presente
lungo la progettazione, realizzazione e valutazione di
una Guida curriculare di cultura etico-religiosa®, pena la
produzione-recezione di un documento estraneo e di
un testo emarginato dallo stesso ambiente formativo
da cui & nato e verso cui nuire la pretesa di offrire un
servizio. Da quando & nata l'idea di tale Guida, si & cer-
cato in tutti i modi di elaborarla tenendo presente il
singolare “contesto” a cui essa & destinaia e per cui
possa risultare utile e significativa.

' Sigle e abbreviazioni usate nel testo: ER = Cultura Etico-Re-
liginsa; CFP = Centro/i di Formavione Prolessionale; €G = Cultura
Generale; IRC = Insegnaments della Religione Cattolica; PFG = Pro-
getto Formalive Globale; SCTP = Scuola/e ¢ Centrofi Tecnico-Profes-
sionalefi; UT = Unith Tematica.



Nongostante la connotazione otiocentesca dell'impostazione di Don Bo-
sco, non sfugge a nessuno quanta vicinanza vi sia tra la sensibilith del prete
dei giovani apprendisti e le moderne prospettive formative.

Nel solco della storia della formazione professionale in Italia’ e della tra-
dizione salesiana in questo campo cosi delicato ed importante’, nell'atiuale
considerazione del mondo del lavoro e delle nuove prospettive educative e
formative’, ta FP, pur mantenendo I'impegno specifico della preparazione
professionale, non pud non caratterizzarsi come un processo debitamente ar-
ticolato, sistematico e flessibile atto a promuocvere 'uvomo “integralmente”,
nella sua dimensione etico-sociale ¢ politica, con una sensibilita e apertura al
valori collezati al trascendente. In quest'alveo Ja FP s'innesta nel dinamismo
congiunto della professionalita lavorativa e della cultura umanistica, non au-
toescludendosi dalle innovazioni tecnologiche e dal ricco patrimonio cultu-
rale della Nazione, dell'Europa e del Mondo. Cosi:

“T..} la Federazionc CNOS/FAP intende educare all'esercizio di una professio-
nalitd matura attraverso la proposta di una culrera:

- che & professionale, in gquanto & centrata sulla condizionc produttiva in ¢ui i
soggetti in formazione vivonoe € hanno da esercitare la loro capacita di lavoro;
— ¢he & wmanistica, in quante inquadra la professionalita in una concezione
globale dell'uomo radicalmente capace di costruire una storia a misura d'uomo
e una convivenza sociale a scrvizio di una vita personale e comunitaria, civile e
umanamenie degna;

- che & integrale, in quanto lu professionalita e il lavoro otiengono la laro piena
significativita nella dimensione etica e religiosa della vita, che in particolare
motivano la ricerca e la solidariets di tutti verso il bene comunc c verse una
storicitd culturale aperia e stimolate dalla trascendenza™.

* Clr. Hazox F,, Storia della formazione tecnica e professinnale in Ialie, Armando, Rema
1991,

" Nell'insorgente exploit della rivoluzione induostriale, le Costituzion: della Sacieti di S, Fran-
cesco di Safes del 1874 (Testi oritici a cura di F. Motto, LAS, Roma 1982, p. 75) riportavano
all’art. 4 della parte che riguardante lo scopo della Societa salesiana; “Avvenendo spesso che si
incontring giovani talmente abbandonati, che per loro riesce inutile ogni cura, se non sono ri-
coverali, percid per quante ¢ possibile si apriranno case, nelle quali coi mezzi, che la divina
Provvidenza ci parrd tea le mani, verrd loro somministrato ricovero, vitto e vestito; e menire si
istruiranno nelle verith della cattolica Fede, saranno eziandio avviati a qualche arte o mestiere”.
Prima dell'istituzione di wali centri di accoglienza, di educazionc integrale e di avviamento al la-
voro, non vanno dimenticati nell'opera educativa di Don Bosco 1 primi contratti di lavero stipu-
lati per sua mediazione tra i datori di lavoro ¢ i suoi ragazzi: cfr. il testo del contratto wa Don
Basco ¢ il falegname Giuseppe Bartoling per garantire gli elementari diritti del glovane Giusep-
pe Odasso, risalente all'8 febbruio §952, conservato in Contraiti - Archivio storico salesiano, Ca-
sa Generalizia SDB, Roma.

Y Cfr. i recenti contributi di Vay Looy L. - Mawizia G, (edd.), Formazione professionale sale-
stana. Memuoria e attualiti per un confronto. Indugine suf cammpo, LAS, Roma 1997; Inem (edd.).
Fonnazione professionale salesiana, Proposte in wna prospeftiva multidiscipfinare, LAS, Roma
1998,

Y CNOS-FAP, Proposita formativa, Roma 1989, pp. 27-28, n. 5.1,



E sorprendente la consonanza di fondo che sta alla base delle intuizioni
di Don Bosco e dell’evoluzione storica della FP. Senza indugiare sui dettagli,
gli elementi di sintesi possono essere cosi riassunti in lermini di passaggi:

1 l'intenzionalith formativa si & spostata dal mestiere e dal lavoro alla per-
sona e al ruolo sociale che essa & chiamata a ricoprire, da prestazioni pu-
ramente esecutive, ad una professionaliti che partecipa responsabilmen-
te alla programmazione, al controlio e all'informatizzazione;

2 nella cornice dell'evoluzione plurisecolare della concezione di "lavoro™, si
parla sempre menco d'addestramento’ e sempre di pitt di formazione?, in-
tendendo allargare la linalizzazione degli interventi promozionali dal
semplice insegnamento di un mestiere ad un pin articolato processo che
coinvolge la sfera delle conoscenze, degli atteggiamenti e dei comporta-
menti dei soggetti, compreso l'apprendistato o I'aggiormamento speciali-
stico;

0 si opla pitt per moduli formativi sistematici ma flessibili, aperti e facil-
mente spendibili in pit divezioni, che non per processi professionali rigi-
di destinati a saltare davanti a richieste di prestazione sempre mutevoli e
a cangianti situazioni di produttivitd e di mercato nell’attuale assetto so-
Clo-economico;

0 si passa da un’intenzicnalith formativa unilaterale, fissa e circoscritta ad
una complessiva, flessibile e suscettibile d’ampliamento, mediante lac-
quisizione di sensibilita al cambiamento e alla mobilita geografica e pro-
fessionale, di capacita interattive nel feam di lavoro, di motivaziene nei
conlronti della continua riqualificazione oggi richiesta. Prova ne sia, ad
esempio, che I'ultimo rapporto del'UNESCO prospetta le “nuove” compe-
tenze esigite nel mondo del lavoro e delle professioni:

* Cfr. ToNoLo G, Lavore, in PRELLEZO J.M. - Nanut C. - Marwizia G. (edd.), Dizionario di scien-
ze dell'educazione, Blle TH Ci - LAS - SEI, Torino - Roma 1997, pp. 593-594,

It concetlo di “addestramento” & riduttivo, limitato alla sfera comportamentale, al “fare”,
all'istruzione tecnica ed & solo di riflesso orientato al soggetto in quantlo persona umana € per-
sonalitd in condizione di sviluppo (concenirazione che costituisce il propringn dell'educazione ¢
della formazione). Keon per nulla, nel linguaggio comune e non, 51 parla anche di “addestranmen-
10" nei confronti degli animali. Analoga & la distinzione tra “educazions” ¢ "allevamento” che fa
MARITAIN J. nel suo famoso saggio Leducazione af bivio, La Scuola, Broscia 1986, p. 14ss, In
termini pilt precisi esso sta ad indicare "l'insieme di azioni volte a far acquisire destrezza, com-
portamenti ben definiti in determinate situazioni e capacith concrete nel risolvere problemi spe-
cifici”; Zannt N, Addesiramenie, in PReELLEzO J.M., - Naxnt C. - Mav:zia G, (add.), Pizionaris di
scienze defl educaziane, p. 25.

* Per “formazione” si pud intendere “un processo attraverio il quale delle persone possono
acquisire, aggiornare o anche solo migliorare le proprie conoscenze e capacitd in vista di un
esercizio pilt produttivo ¢ responsabile di un'attivitd professionale™ Zasw N, Formazione pro-
fesstonale, in PRELLEZO J.M. - Nanst C. - MaLizia G, (edd.), Dizionario di scienze dell'educazione,
p- 438, La finalith della FP ¢ quella dell'autorealizzazione dell'uemeo netll'ambito lavorativo e oc-
cupazionale. Si noti la visuale pitt ampia ¢ dinamica della FP ¢ lelemento “responsabilitd” inse-
rito nella descrizione su riporiata con riflessi di natura etica e religiosa,
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“Anziché richicdere un‘abilitd, che essi vedono ancora troppo stretiamente le-
gata all'idea di cognizioni tecaiche, i datori di lavore richiedone la competen-
za, cio® un miste, specitica per ciascun individuo, d’abilita nel senso stretto del
termine, acquisita attraverse la formazione tecnica e professionale, di compor-
tamento saciale, di un'attitudine al lavore di gruppo, ¢ d'iniziativa e disponibi-
lita ad affrentare rischi. [,..] Tra queste qualita, Pabilita di comunicare, di lava-
rare con gli altri, di affrontarc ¢ risolvere conflitii sta diventando sempre pili
imperlanie. Questa tendenza risulla accentuata dallo sviluppo delle atlivita di
servizio ”

In questo quadro di riferimento intende collocarsi la seguente Guida cur-
riculare come ogni intervento specilico che miri alla formazione proftessio-
nale e integrale dei soggetti giovanili, prestando attenzione in modo partico-
lare all'utenza svantagginta che approda nei nostri CFP; drop-out della scuo-
la, inoccupati/disoccupalti, immigrati, disabili".

1.2. It contesto: coordinate per una Guida curriculare

Alcuni accenni di contestualizzazione hanno lo scopo di rendere ragione
¢ in qualche modo motivare le scelte che stanno alla base della Guida e 'im-
postazione generale finalizzata all'accompagnamente nellarco lormativo
professionale dei soggetti in vista dell’assimilazione, apprezzamento e rie-
spressione dei valori fondamentali della persona, del lavoro, della conviven-
za democraiica e dell’apertura al trascendente.

1.2.1. Il mondo giovanile ossia la domanda

Una proposta [ormativa, che si qualifica come ossequio alla digniti dei
soggelli e come servizio d'accompagnamento reso con passione ¢ competen-
7a'', non pud non partire dalla domanda dei giovani, dai loro bisogni, dalle lo-
ro richieste pitt 0 meno epidermiche, dalia loro {ondamentale ricerca di sen-
so. In quest'orizzonte si collega pitt a fonde linterrogativo sull'identita dei
giovani d'eggl, considerandoli piti come “risorsa” che come “problema”. Non
& impresa facile delinearne identikit. Basli pensare per un attimo ai cammbia-
menti avvenuti nella condizione giovanile in guesti ultimi trent’anni, per non
rassegnarsi a soslare tranquilli su generalizzazioni definitive. Anche gli stu-
diosi dei fenomeni giovanili avvertono un diffuso “disagio interpretative”'?,

v DiLors J. (¢d.), Nell'educazione un tesoro. Rapporio all UGNESCQ della Commissione Inter-
razionale sull' Educaziene per il Ventunesimo secolo (1996), Armando, Milano 1997, p, 83.

“ Cfy, DEL Conrz P,, Mauraziare della personalitg ¢ orientarmienito, in Vax Looy L, - MaLizia G,
{edd.}, Furmazione professionale salesiana, pp. 71-73.

" Sulla centralith dei soggetti in formazione e sulla “gualita totale” che deve assumere la
proposta educativa: clr. AvaTaneo B, La qualird rorale nelle Scrole e Cenprf salesiani, in Van Looy
L. - Marizia G. ledd.}, Formazione professionale salesiana, pp.183-190,

2 Cle. Miox R., Giovari, in PRELLEZO JM. - Naxst C. - MaLzia G. (edd.), Dizionario di scien-
ze dell'educazione, pp. 476-477; IDEM, Rassegha storico-bibliografica delle piit importand ricerche
it soctologia della giovenitin, 1945-1985, in "Orienlamenti Pedagogici” 32 (1985) pp. 985-1034. Tra
fe recenti ricerche (dal 1985) sono da vicovdare le pilt iraportanti: Capvt G. - Pariserio L, L'etd
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A I punti nevralgici della condizione giovanile
Da un vaglio complessivo delle ricerche, tra gli aspetii pili studiati e pre-
si di mira dagli osservatori dei fenomeni giovanili sono:

v la forte concentrazione su se stessi® e la conseguente selezione delle pro-
poste e delle offerte educative, formative e lavorative, socin-politiche ed
istituzionali;

v laricerca, anche se silenziosamente sofferta, del rapporto con gli altrie le
“diversita”;

7 la percezione tendenzialmente “presentista” del tempn*,

Nell'atiuale configurazione socio-culturale, i giovani si stagliano sempre
di pilt come “soggetti in cerca di definizione” nello spazio e nel tempao'.

Fortemente radicata nel presente, la visione dei giovani contemporanei
tende sempre pit di scrollarsi di dosso I'eredita del passato, ad essere “sme-
morata”'® e “disorientatata”. Particolare fragilitd viene rilevata nella ritrosia
ad avanzare pretese progettuali a lunga gittata”?, con scelte ipotecate da mar-
cata reversibilith, Per i giovani d'oggi “fare esperienze interessanti nel pre-
sente & pill importante che pianificare il fuluro™*.

delfa dipendeniza. Ricerca Eurisko, Franco Angeli, Milana 1996; Cavaril A. - De Lo A, {edd),
Giovawni anni ‘80, Seconde rapporia IARD sulla condizione giovanile in Italia, Tl Muling, Bologna
1988; 1oem, Giovant anni "90. Terzo rapporto IARD sulla condizione giovenile in Itelia, 1l Mulino,
Bologna 19%3; Buza C. - Cavarlt A - De Litro A, (edd.), Giovani verso if Duentile. Quarto rap-
porto TARD sulla condizione giovantle in Italia, 11 Mulino, Bologna 1997, COSPES (ed.), F'etd in-
compiuta. Ricerca sulla formazione dell'identitd negli adolescenti italiani, Elle Di Ci, Leumann -
Toring 1955; DONATI P. - Corizzi 1. {edd.), Giovani ¢ generazioni. Quernde si oresce in una socield
eticamettte netitra, [1 Mulino, Bologna 1997,

“ Ctr. Dowatt P, - Covrzzr L (edd.), Giovant e generazioni, p. 27,

" Cir. in particolare: GARELLI F., La generazione della vita quotidiena, T giovani in una societd
differenciata, Il Mulino, Bologna 1984; Cavaril A. {ed.), H tempo dei giovawi. Ricerca promassa
duflo IARD..., Il Mulino, Bologna 1985; Canevaccl M. et alii, Ragazzi senza tempeo. Frmagini, ma-
sica, conflitii delle culiure giovanili, Costa & Nolan, Genova 1933; Donatt P, - Corrzz 1. (edd.),
Giavan! e generdziovd, pp. 215-245, 301-304, In generale: AaVv., L'uso del tempo degli italiani,
Centro Studi San Salvador - Telecom ltalia, Venezia 1996.

¥ Con un indice pii elevate di ottimisma, il rapperto TARD 97 “Quello che agli occhi di
molti adulti, cresciuti in orizzonti sociali e culturali pi conselidati, pud sermnbrare un atteggia-
menlo ripiegate sul “giormo dopo giorno, poi, si vedra”, palesa inveve una capacila di “adalla-
mento non rinunciatario” alle opportunith e ai casi della vita in condizioni di incertezza che
molti glovani sembrang aver sviluppato in misura notevole” {p. 30).

% CEr, Sciolia L. - Ricour L., Venranni dopo. Saggio su wna generazione senza vicordi, Tl Mu-
lino, Bologna 1589,

" 81 ¢ parlate da dieci anni a questa parte di “rinvio delle grandi decisioni o opzioni forda-
mentali”: Mitaxes1 G., § giovani nefla societd complessa. Una fetira educativa della condizione
giovanile, Elle Di Ci. Leumann - Torino 1989, p. 97. Cfr. MeLuca A, Giovasd e lotta per 1identita
{Intervista a cura di G.C. De Nicold), in CENTRO SALESIANO D1 PASTORALE GIOVANILE (ed.), Ipotesi
sui giovani. Oltre la wmargivalita e la franomentazione, Borla, Roma 1986, pp. 49-54; GareLu F., La
vita gquotidiana come compensazione, ihidem, pp. 89-105.

@ [ARD 97, pn, 29.
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Tra i sintomi di quest'incertezza del senso storico sta l'artificiosita assun-
ta dal tempo libero, consumato pit che valorizzato, evasivo pill che vissuto,
molte volte inibente e alienante pit che liberante”. La “cultura del consumo”
che mira al massimo profitto dei beni nellattimo fuggente”, coinvolge, di
fatto, anche la sfera dei valori: le amicizie, gli incontri, le relazioni pubbliche
e private, i riti liturgici come le esperienze mistiche (nuove religiosita e pra-
tiche magiche}, I'attivita lavorativa (quando si ha la fortuna di svolgeria con
sufficiente stabilita & dignitosita), perfino i significati ultimi. In uno slogan si
potrebbe dire: “tutto e subito”. Tutto pud essere consumato in un isiante per
tornare ad essere "quelli di prima”, "quelli di sempre”, magari con qualche
tocco di “verniciatura fresca”, nel quadro di una personaliti “a mosaico” o “a
bricolage”®,

Cit che sembra caratierizzare l'intera e complessa situazione & la lensio-
ne tra marginalitd sociale”, frammentarieta® e protagonismo giovanile. Lo spi-
rito d'iniziativa e 'azione effettiva delle nuove generazioni appaiono origina-
li, pit sommersi e silenziosi, si direbbe di profilo “pacifista”, e certamente
meno appariscenti rigpetto a quelli del ‘68, in una continua ricerca di defini-
zione. Non ¢ facile fare paragoni con i precedenti target generazionali®. L'at-
tuale condizione giovanile risente di particolari oscillazieni, che creanc a
movimenti imprevedibili e aperti a molteplici sviluppi®*. Secondo il rapporto
IARD 97, “per molti giovani {quasi i due terzi del campione} & molio impor-
tante “fare esperienze” prima di impegnarsi in un progeito o fare delle scelte
che rischiano di diventare vincolanti e restringere gli orizzonti del loro futu-
ro"?,

0 L'indicatore privilegiato del lavoro

I rilievi fatti precedentemente si rifletiono sul rapporto che i giovani han-
no con l'attivith lavorativa, sia dal punto di vista oggettivo con tutte le sfide e
le precarieta che il mondo attuale esibisce nei confronti delle nuove genera-
zioni (come ad esempio la crescente disoccupazione, la dequalificazione dei
titoli e delle abilita conseguite, i ritardi d'inserimento nel mondo lavorativo,

" Clr. MiLanNEST G., [ giovani wnella societd complesse, pp. 107-109.

¥ Clr. MONTESPERELLY P., Lo maschera ¢ if “pruzzle”. [ giovani tra identita ¢ differenza, Cilla-
della, Assisi 1984.

= Si intende per “marginalitd” la condizione di impossibilita a partecipare o almeno ad in-
fluire sugli organi dirigenti della society e delle istituzioni.

* Consiste nella dissoluzione di un unico centro culturale e in una globale decentrazione det
sistemi di significato: cfr, il volume culluraimente indicativo che, a partire dall'arte, rivela 1ani-
ma” e i “mister?” del nostro secolu: SentMavr H., Perdita del ceniro. Le arti figurative del dician-
novesirto ¢ ventesimo secolo come sinfomo ¢ sivtbolo di we epoca, Borla, Roma 1983, L'accen-
tuato prescntismo, Ia relativizzazione dell'esperienza passata, I'cccedenza delle opportunita di
scelta sone i sintomi principali della frammentazione nell'individuo e nel tessuto saciale.

® Clr. INGLEHART R., Lg rivoluzione silenziosa, Rizzoli, Milana 1983,

8 Ctr. Mizaxest G., [ piovaui nella societa complessa, pp. 43-52.

® IARD 97, p. 28,
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la diffusione dell'nccupazione irregolare, I"area grigia del lavoro precario™,
la prospettiva del passaggio da un lavoro “compatto, definito e riconosciuto”
ad uno “variegalo, fluido e apolide”?...}, sia dal punto di vista soggettivo con
le visioni e reazioni giovanili di fronte al lavore e alla sua cultura (come so-
prattutto I'aumento di forme di frustrazione, intbizione, paura e sentimenti
di colpa, calo dell'autostima, sensazione d'inutilita nelle nuove generazio-
ni... P,

I fenomeni di disoccupazione non hanno quindi dei risvolti semplice-
mente economico-produttivi o di sostenimento tendente all'autonomia eco-
nomica, tna si ripercuotono sulfintera personalita dei giovani (liberazione di
s€, autorealizzazione, identitd) e sull'intero equilibric complessivo della so-
cietad (scolidarietd, convivenza pacifica e democratica).

Lo scollamento tra sfera dei valori e attivita lavorativa ha prodotto ascil-
lazioni perdenti, creando o culture tecnicistiche disumanizzanti o all'opposto
culture assioclogiche disincarnale. La separazione tra identita e lavoro, inol-
tre, non ha conferito ad entrambi maggiore qualita di vita e aderenza al mo-
mento attuale. 8i pud spiegare in questi termini una certa “disaffezione” dal
lavoro da parte dei giovani, che pud prendere la piega positiva nel tentativo
di recuperare “dignita” e di cercare di adattarsi?’, mediante I'atteggiamento di
selezione delle oppertunita in base a criteri di autorealizzazione e di funzio-
nalita del lavoro in direzione di una migliore “qualita della vita™®. Infatti, se
non si possono nascondere elfetti preoccupanti dovuti anche al non-lavoro
(tossicodipendenza, delinquenza, vagabondaggio...}, vi sono in positivo for-
me imprenditoriali d'inventiva produttiva e di cecoperazione che denotano
una buona reattivita e voglia di ripresa.

* Cr. AMerOstSt M., Giovani ¢ lavare. Una fransizione difficile, in "Rassagna CNOS* 12
(1996) 2, pp. 93-108,

¥ ACCORNERG A., D'na transizione epocale per il mondo del lavoro, in "Rassegna CNOS" 15
{1999) 1, p. 14.

* Cfr, MILANEST G., [ glovant nelly societd complessa, pp.58-59, In IARD 92, si fa notare che
#li “stereotipi del rifiute” & del "conformismo”, suttoposti a verifica in base ai dati ottenuti, si ri-
velano intondati {clr. p. 43). Cfr. Amprosing M. {ed.}, La fabbrica dei giovani. 1 lavoro dei giova-
i ira necessita e progetto, Edizioni Sclidarieth, Rimini 1995, D'ALEssanpro V., Eros giovanile e
lavora: senso del lavoro e sivategie professionali in una socierd differenziata, Franco Angeli, Mila-
no 1991; GarieaLpo F. {ed.}, I luvoro tra memoria e frituro. Nuovi modelli per UEuropa, Ediesse,
Roma 1994; ISFQL, Rapporto ISFOL {995, Formazione - Oriertarenco - Oceupazione - Nuove
teenologie - Professionatita, Franco Angeli, Milano 1995; ISFOL, Rapporto ISFOL 1998, Forma-
zione e gecupazione in ltatia e in Europa, Franco Anpeli, Milano 1998: Zurta P, (ed.), Giovani, la-
yoro ¢ contesio locale, Franco Angeli, Milano 1991,

* Chr. 1ARD 97, pp. 55-86.

* "Gran parte dei giovani, avendo esorcizzaio la preoccupazione per il posto di lavoro, ap-
paionoe moite interessati ai contenuti ¢ alle modalith del lavoro ed esprimono una forte richiesta
di antonomia, non temonoe la flessibilita del rapporto di lavoro, che anzi vedono con favore, pre-
diligono Ja dimensione creativa del lavoro, in grado di favorire U'autorealizzazione personale, ri-
cereana opportuniti di apprendimento e crescita professionale, allo scopo di poter esprimicre al
meglin le proprie capacita™ IARD 92, pp. 46-47.
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0O I’impegno socio-politico

L'impegno politico che caralterizzava gli anni a cavallo del ‘68 ha ceduto
il passo ad alire forme di partecipazione sociale di cui il volontariato &
espressione piti diffusa, anche se vissuta da una pur ristretta cerchia di gio-
vani, Si tratta di un impegno che da una parle accorcia le distanze tra sfera
privala e pubblica e dall’altra incarna nuovi valori cui gran parte di giovani
d'oggi dice di tenere. L'attenzione ¢ rivolta non su grandi progetti politici o
su teorie ideologiche di ampio respiro*, ma sui bisogni sociali immediata-
mente colti, succintamente interpretati e soccorsi seguendo la linea della gra-
with e dell™episodico”, realizzato nel dopolavore e nel dopostudio, assumen-
do generalmente una portaia pubblica ed organizzata. La creativita del nuo-
vo corso di sensibilita politica trova nelle “cooperative” una forma aggregati-
va di intervento nella sfera sociopolilica {anche se pif1 al Nord e meno al Sud
dTialia). E in ogni casc un settore che, nel periodo denominato post-politico,
lascia trasparire “una domanda di partecipazione politica seria, che prelude
ad altri modi pitt flessibili che immaginare e vivere la dimensione della poli-
tica”. Di {ronte alle istiluzioni permane una critica radicale anche se questa
contestazione non appare colorata da eclatanti cortei e segnata da scontri
violenti o da pressioni fortemente ideologizzate. Le nuove forme cspressive
di dissenso non consentono di utilizzare categorie del tipe “riflusso nel pri-
vato”®, preferendo altre categorie pilt adeguate (ad es. “nec-individualismao”,
“cultura del narcisismo”),

0 La domanda religiosa
Osservando, poi, l'atteggiamentc complessivo che il mondo giovanile ha
nei confronti della religione, la sensazione che si prova & “ad imbuto™

“in un Paese dove olire il 90% dei giovani sono cattolici, due terzi si dichiarano
credenti, un lerzo ritiene molle importante la religione nella propria vita e un
terzo va regolarmente a messa. I giovani che sono religiosamente impegnatl, sia
che dichiarino di esserlo in via generale sia che dichiarino di partecipare ad at-
Livitd organizzate da associazioni religiose ¢ da parrocchie, costituiscono, inve-
ce, una minoranza abbastanza piccols, come pure quelli che nutrono molta fi-
ducia nei sacerdoti”,

L'argomento del tramonio delle ideologie e la rinnovata proposta
dell'associazionismo confessionale regge poco: sia per la nan eccessiva quan-
1ith dei giovani che fanno parte di aggregazioni religiose ed ecclesiali, sia so-
prattutio per una concezione della vita presso adolescenti e giovani preva-
lentemente elica, fondata sui valori di giustizia, solidarieta e pace, piti che su

* Clr. RicoLFi L, - SCIoLLa L., Sevza padvi, né maestri, Inchiesta supll orteniamenti politict ¢
ceclterali degli scwdenti, De Donato, Bari 1980 Doxatt P. - Carozzi 1. (edd.), Giovani e generazio-
wl, pp. 177-183.

B MieaNest G, T giovani nella societd complessa, p. 102

Y Ctr. FERRAROTTI F., Ung critica alle (nferpretaziont del wmondo giovanife dal '77 a ogei, p. 11

¥ Cir. &ox R., Glovani, p. 479

*TARD 97, pp. 221-222,
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un senso religioso (basato su una percezione dell’alterita; io-Tu trascendente)
meno ancora se legato a forme istituzionali.

La religiosita dell’'eta adolescenziale & in continuo cambiamento e ten-
dente all'individualismo man mano che si va avanti negli anni verso l'eta gio-

vanile ed adulia;

“Circa nove adolescenti su dieci del nostro campione, nel momento in cui sono
stati sollecilati ad autocollocarsi, non sembranc cscludere dalla maturazione
della lora identith il riferimento ad un sistema simbolico religioso, per quanto
misurato e {iltrato dalla propria soggettivith. Dunque anche il sottosistema sim-
bolico della religiosith o’ coinvelta. B ne subisce pure le alterne vicende: di
moratoria ¢ di esplerazione, di ricerca e sperimentazione, di congelamento e
accantonamento; ma anche di progressiva soggettivizzazione™,

Nell'ambito del societ italiana piit cattolica che religiosa, pii religiosa (o
cattolica) che credente”, Ja tendenza di fede degli adolescenti e giovani & pit
orientata a Dio o a "qualcos’altro” che a Gesu Cristo, & pili teista che cristia-
na, pit etica che religiosa, piti interiore o meglio intimistica che esteriore o
comportamentale, pits femminile che maschile. Essa & complessivamente pit
legata pit alle relazioni che ai contenuti religiosi e di fede.

O “Complessivamente”

Da quanto g stato finora dello, nel mondo giovanile appaiono ambivalen-
ze o ambiguita, contraddizioni ed alternanze, che rispecchiano fedelmente la
societd complessa in cui viviamo. Indicatore di rilievo & la configurazione
multietnica, multiculturale e multireligiosa dell’attuale struttura socio-am-
bientale, condizione che favorisce e incrementa l'atteggiamento possibilista e
plurimo dei giovani.

Le istituzioni educative ¢ formative che si pongono al servizio dell'uomo
e della societd, in una cultura non pil “trasmissiva” ma “ermeneutica”, sono
chiamate ad “offrire simultaneamente le mappe di un monde complesso
in perenne cambiamento e la bussola che consenta agli individui di trovarvi
la propria rolia™®.

La formazione professionale, attenia a quest’'urgenza, non pud non aiuta-

¥ COSPES (ed.}), L'etd incompinta, p. 174, 1l rapporto IARD, seguendo altti criteri tipologi-
ci, divide i giovani in tre poli: “religioso” (43,8%]), “non religioso” (13,5%) e la cosiddetta “zona
grigia” che esprime incoerenze negli atteggiamenti fondamentali (credenze, soggettivila, socia-
lizzazione, comportamenti gtici: ¢fr, IARD 97, p. 215) che caratterizzano la religiosita (efr, IARD
97, pp. 224ss.). 1l peso dato alla religione non appare rilevante rispetto ad altri valosi: c¢fr. DoNa-
71 P. - Corozz L {edd.), Gicvani e gererazioni, pp. 197-200.

# Clv, TARD 97, pp. 222-224, “L'attegaiamento dei giovani italiani nei confronti della creden-
za nel Dio personale della tradizione giudaico-cristiana & simile a quello della popolazione italia-
oz nel suo complesso” (IARD 97, p. 218). I dati sono, quindi, da leggere nel conteste socio-cultu-
rale piit ampia a livello nazionale e ohre: efr. Gareww F., Religione e Chiesa in Nalia, 11 Muling,
Bologna 1991; Inam, Forza della religione ¢ debolezza delia fede, Tl Mulino, Bologna 1996; Inem -
OFF1 M., Fedi di fine secolo. Paesi occidental e orientalf a cenfronto, Franco Angeli, Milano 1996,

* DeLors J. (cd.), Nell'educazione un tesoro, p. 79,
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re Fadolescente, il giovane ¢ il giovane-adulto a costituirsi come “personalita
prospettica” che:

* vive con particolare intensita I'attimo presente senza fughe nel passato e
senza evasioni nel future (ege prospettico come confluenza armonica di
impulsione e propulsione);

e possiede la memoria del passato e ne assume l'eredila positiva {ggo imn-
pulsive),

* intravede progetti per i futuro e nutre la fiducia di attuarli (ego propulsi-
vo)}‘)_

Come si vedrd pit avanti l'individuazione delle tre aree di contenuto
(identith - relazionalita — progettualitd) & anche motivata a partire da quan-
to finora & stato preso in considerazione.

1.2.2. 1l progetto formativo globale ossia la risposta ideale
L'urgenza di riconsiderare il Progetto Educalivo Globale dei nostri CFP*

e di rilanciarlo" & statz avvertita da un po’ di tempo a questa parte, anche per
dispiegare, valorizzandole quanto pilt possibile, tutte le risorse disponibili e
per evitare dispersioni di energie nell'azione formativa portata avanti con
grande generosita e ingente sforzo dat Centri.

Progettare (e riprogettare, come in questc caso} @ innanzi tutto intesa di
convergenza per il perseguimento della [inalitd formativa, formulata tradi-
zionalmente secondo l'espressione di Don Bosco: promuovere “onesti cittadi-
ni e buani cristiani”. Tale slogan della tradizione, che ha potuto subire I'usu-
ra del tempo ed essere diventata un luogo comune, va adeguatamente rie-
spressa. Le parole "onesti cittadini” andrebhero integraie o esplicitate con i
valori della digniti, della coscienza, della liberta, della giustizia, della lega-
lita, della laboriosita, della solidarieta ¢ della responsabilita professicnale,
come Tinciso “buoni cristiani” andrebbe ripensato in riferimento ai valori
della consapevolezza della fede, della criticita, della creativita, dell'operosita,
della visione cristiana della vita...

Questa finalita educativa va rivisitata inoltre nell'orizzonte culturale d'og-
gi, segnato dalla multiculturalita, dalla multireligiositd e dal processo vigen-
te di scristianizzazione. Questi fenomeni richiedono simultaneamente:

3 laccoglienza delle diversita culturali e religiose* che tendono ad aumenta-
re in numero e in concrete forme sincretistiche anche nel neostro territorio;

¥ Clr. TonaLo G., Brospettiva temporale neftadolescenza, in "Rassecgna CNOS™ 10 (1994) 1, p.
2, riportande il saggio di: ThoMmae H., Das individuum und seine Welt, Eine personfichkeistheo-

rie, Hografe, Goltingen 1968,

* Clr. Proposta formativa, p. &, n. 1.5,

“ Cir. Mavizia G., { nuovo progeito formative del CEP, asse portunte del casubio orgawizzati-
o, in "Rassepna CNGS” 12 {1999) 1, pp. 27-42.

% Sulla sintonia tra dialogo interreligioso e metodologia educativo-pastorale salesiana: cfr.
Antaony T2V, Gl allievi non cristioni nelle Scuole e Centrl solesioni, in Vax Looy L. - Matlza G.
(edd.). Formaziowe professionale salestana, pp. 367-369.
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A la promozione educativa dei soggetti giovanili cui si offre un rinforzo du-
plice: formarsi ad una mentalita riflessiva e critica di fronte agli interro-
gativi etici, religiosi e di fede che il mondo d’oggi pone, con la liberta di
introdursi pitt profondamente nell'esperienza di fede (annunciata, cele-
brata, vissuta).

In questa luce, { quattre punti cardinali che orientano e rendono dinami-
co il progetto formative CFP* e cioé “cristianc nell'ispirazione, popolare nel
servizio e salesiano nello stile educative”, sono:

Se a livello nazionale va ridisegnato it Progetto Educativo Globale del
CFP, in tale quadro, a livello locale, va elaborato (o 1iedito) il progetto for-
mativo dei singoli CFP*:

+ interpretando le domande e le risorse del territorio;

individuando sistemi e strutture necessari ad una risposta articolata;
programmando e verificando 1 percorsi formativi ¢ gli interventi gia in atto;
instaurando il dialogo con tutte le forze del territorio disponibili a colla-
borare o a contribuire in vario modo all'opera formativa dei Centri.

> * 4

Ne consegue una riconsiderazione del piano specifica della CG e della
CER in particolare®.

1.2.3. La Cultura Generale nel progetto formativa glabale

L’aspetto propriamente critico-riflessivo viene affidato, nell'ambito della
FP, alla disciplina CG*, ma occorre tener presente che la FP non si compone
di saperi teorici e tecnicl [rammentati, "a scompartimenti stagne”. Come di-
mensione trasversale che pervade ogni ambito e che concretizza la finalitd

E
4 Clr. Proposea formativa, p. 10, n. 2.8,
“ Cly, Propasta formative, p. 8, 0 2.5
4 Ctr. Progetto Educativo Nazionale dei SDB e delle FMA, Roma 1995, pp. 85-86. Inolire, per
un tracciato di revisione continua del progetto formativo cfv. Aflegaro 3.
* Sulla verifica in atto della Guide curriculare della ©G: cfr, Nasnt C., La "Nuwova Guida di
Cultira Generale” per i CFP del CNQS/FAP, in “Rassegna CNOS” 7 (19%1) 3, pp. 89-105.
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culturale della FP, la CG tende a favorire negli allievi “sintesi perseonali di co-
noscenze, abilita, capacila, motivazioni, significali all'intermo di una moda-
lita fondamentale del porsi della persona che indichiamo con il termine
“identith personale™¥. A guesto signilicato centrato sul soggetto, bisogna ag-
giungere quello “oggettive”, del “gia dato” culturale nel quale I'uomo & inse-
rito e dentro il quale & chiamato ad assimilare ¢ giudicare, personalizzare e
discernere, interpretare € riesprimere idee, valori, ideali, stili di vita, attivita
lavorative ecc.

Punte nevralgico di tale sintesi culturale & il lavoro e la professionalita,
visti nen come semplice attivita riduttiva o meramente produttiva, ma come
“attivith tipicamente umana che coinvolge la persona in tutte le sue dimen-
sioni (ideativa, cognitiva, razionale, motivazionale, etica...), che opera quale
stimolo potente in direzione della stessa ridefinizione dell'identita persona-
le™.

Volendo esprimere tale {inalita della CG in competenze e rifarsi ai tre in-
dicatori della domanda giovanile (cfr. 1.2.1) e anticipare in qualche modo le
tre aree contenutistiche di CER (cfr. 2.2), si ha:

AREA Competenze e capacild cognitive
1. Identitd Conpscenza delle proprie capacitd/debolezze sul piana intellettuale, fisico
«  Fiduciz in se slessi ¢ aotonomia
«  Acceltazione delle critiche, ricavandone beveficin
«  Spinto di iniziativa
»  Capacitd di ragionamento logico e di risolvere problemi
«  Allituding a farsi carico delie proprie emozioni
«  Comprensione e sviloppe delle capacita fisiche ¢ di salute
+  Sviluppo di particolari abilith manuali

2. Relazionalitiy« Comprensions ¢ senso degli altri

«  Attitudine all’awtocontrolle e all'aceettazione delle regole di un gruppo o di una
struttura organizzata

+  Capacitd di cooperare con gli altri in un campig comune

+  Capacitd di ascolte ¢ di comprensione deghi aliri

+ {Capaciti di comunicare oraimente ¢ per iscritto idec, ragiohamenti ¢ argomentazio-

hi, progetti operativi, reluzioni tecniche

3. Progettnalita | = Attituding ad autoproectiarsi e ad investire risorse per il futuro

»  Capacitd di prendere decisioni

+  Responsabiliti etica ¢ capacita di previsione degli eftoni dell awivita lavorative

+  Capacita di esprimere giudizi ctici sulla vita v I 'attivita professionale,

«  Apertera e adattamenlo a naove forme lavorative

+  Flessibilitd di fronte o nevita teenolegiche e aggiomamenti richiesti

+ Motivazione nellauto-aggiornamente © nella tormaziong permanente

+__Abilita alla progettazione, pianificazione ¢ organizzazivne lavorativa

" Bocca G, Comtenuts, setodi e modelln cidiirale della Crldiura generale nella Formazione
Prafessinnale, in "Rassegna CNOS” 10 {1994} 3, p. 53.

" Bocca G., Comtenuti, metodi e modeflo cudinrale defle Cultura generale nella Formazione
Professionale, p. 34. La Dottrina Sociale della Chiesa {cfr. Laborem exercens e Sollecitudo rei so-
cialis) si muove in tale direzione umanistica e, insieme, umanizzante.
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Queste considerazioni di fondo comportano una concatenazione organi-
ca e logico-strutturale che non lascia dubbi. Il CFP intende essenzialmente
trasmettere € promuovere la “cuitura”, sotto 'angolatura della professione e
del {avore e favorire nei singoli giovani una sintesi vitale ed in tutti una sen-
sibilitd comune ai valori culturali. L'alternanza scuola-laboratorio garantisce
il perseguimento della finalita®,

1.2.4. La dimensione etico-religiosa nell'ambilo della Cultura Generale

Tra gli obiettivi specifici della CG e tra i contenuti da affrontare assume
un particolare rilievo la “dimensione religiosa ed etica”. Questa rilevanza, re-
cepita dalla Guida curriculare dei CFP, & motivata principalmente dal fatto
che I'esclusione della religione cattolica e delle sue implicanze etiche dagli
elementi storico-culturali che caratterizzano l'identita italiana comportereb-
be ipso facto, non solo un marginale impoverimento ma una mutilazione ir-
rimediabile. Il patrimonio nazionale, nei suoi valorl fondamentali e nelle
molteplici manifestazioni letterarie, pittoriche, scultoree, architettoniche,
musicali, sarebbe destinato all'incomprensibilith senza il riferimento alla di-
mensione religiosa della vita e alla forma “storica” della religione cattolica.
La dimensione etico-religiosa, inoltre, costituisce per i soggetti un fattore di
integrazione personale e di un'armonica identith e contribuisce, secondo il
suo “specifico”, a perseguire le finalita della FP. La CER offre, cosi, un ap-
porta singolare ed insostituibile,

O Alcuni interrogativi previ
Alcuni inlerrogativi si sono imposti alla considerazione dei collaboratori,
sin dall'inizio dell'elaborazione della Guida curriculare.

* Innanzitutto Ia CER, sia essa strutturata autonomamente sia inserita nel-
la CG, ¢ variamente presente in varie forme, talvolta appare in forma la-
tente, di rado & completamente assente nei CFP. Ci si pud legittimamen-
te domandare: & questa sintomao di una “laicita esasperata” e anacronisti-
ca? La dimensione etico-religiosa fa parte della CG o & un corpo estraneo,
mal sopportato? Viene percepita e considerata nel progetto globale del CFP?

* Talvolta si assiste ad una perdurante etichettatura “laicista” della propo-
sta formativa dei CFP, in nome del dialego o dell'accettazione di essa
nellambito socio-culturale, Qualche volta si prelerisce parlare di cultura
etica senza alcun riferimento alla sfera religiosa. Ci s'interroga: ¢ possibi-

* La riforma Berlinguer sembra essere in sintonia con questo orentamento quando si rife-
risce alla modulazione cangiunta di materie fondamentali, materia di indirizze, esercitazioni
pratiche, esperienze lavarative formative e stage: cft. Legge quadro in materia di riordino di cicli
dell’istruzione, art. B, comma 5. Cfr. inaltre: Bricipa M. et alii, Lalternanza studio-lavoro. Proget-
tazione ¢ gestione di un pereorse didatico, Zanichelll, Bologna 1992; Mauzia G., Riordine det Ci-
cfi, FP ¢ sistema formativa integrato, in "Rassegna CRNOS" 13 (1997} 2, pp. 33-45; RaNseENIGO P.,
N sistema di formazione professionale regionale dagli Accordi tra Governa & Partl sociali al docu-
ments Berfinguer, in "Rassegna CNOS” 13 {1597) 2, pp. 13-32; Zanxt N, Riforma e formazione
prafessionale, in “Orientament pedagogici” 41 (1994) 4, pp, 585-595.
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le una “cultura ctica” areligivsa? Fino a che punto corrisponde alla tradi-
zione salesiona € all'onestd di presentazione della proposta senza armmicca-
menii e solterranee intenzionaliia?

¢ La situazione dei CFP si presenta variegata nella “regolarita” e nella “si-
stematicity” della CER allinterno dell’attuazione della proposta formati-
va: qualt modalita d'insegnamento fapprendimento vengono attuate? In tra-
sversale (lungo tutto T'anno per ricorrenti ove settimanali) o in forma mo-

dulare (per un complessivo numero d'ore in forma intensiva nella CG)?

0 L'esplicitazione del “luogo formative” della CER

La CER, allinterno del quadro formativo e della disciplina di CG,
“nellorizzonte di una cultura della professione e del lavoro al fine di stimo-
lare la ricerca dei significati ultimi di essi”®, coglie gli aspetti concreti della
“religiosita” ¢ della “religione™ (in particolare cristiano-cattolica) che carat-
terizzano la cultura italiana, nel conlronto aperto alle dimensioni europea e
mondiale.

Mentre in aliri contesti nazionali la ratifica “culturaie” dell' IRC in ambi-
to scolastico o della CER in ambito della FP viene dichiarata da dettami ¢o-
stituzionali, in Italia la legittimazione di essa si staglia in un regime giuridi-
co di Concordato tra Santa Sede ¢ Stato Italiano (18.02.1984). L'art. 9 com-
ma 2 afferma la connotazione culturale dell'TRC nella scuola italiana:

“La Repubblica Italiana, riconoscendo il valore della cultura religiosa e te-
nendo conto che i principi del Cattolicesime fanno parte del patrimonio
storico del popolo italiane, continuer ad assicurare, nel quadro delle tinalita
della scuola, I'insegnamento della religione caltolica nelle scuole pubbliche non
universitaric d'ogni ordine ¢ grado”™

Non & possibile liguidare in peche battule una questione che si protrac da
pitr di un secolo. Le ragioni che si adducono sul “perché” insegnare IRC nel-
la scuola italiana sono molteplici, come varie sono le argomentazicni appor-
tate contro. Anche nei CFP & stato avvertito il problema, emblematizzando la
sua "identitd laica”. Questo ha prodoito nelle nostre strutture professionali
ad un’emarginazione della CER propriamente detta®. Forse si pensa ancora

* CIr. Guida currictdare; Proposta forinativa, p. 30; n, 5.4.1: Progerta educative nezionale, p.
33, . 5.3.1

' Per “religiosita” si intende la dimensione "soggsttiva” dell'noma che percepisce il senso def
suo limile e del trascendente; per “religione” invece la dimensions “oggettiva”, cioé il sistema di
credenze e di pratiche che stanna alla base di uaa istitusdone veligiosa. La “fede”, nella accezio-
ne cristiana, & chiamata di Dio alla comunione con sé e depli nomini tra di loro e risposta per-
sonale dell'uomo alla swa iniziativa. La distinzione wa “religiositd” e “religione” & di carattere
leorico; nella realth non & cosi netta, perché i livelli si intersecano di fatto: ofr. Prexna Lo, Lio-
#o religioso, in Trentt Z. - PAJER F. - PreNYa L. - Morante G, - GalLo L. {edd)), Religio. Enci-
clopedia tematica dell' educazione refigiosa, Piemme, Casale Monferrato (AL) 1998, pp. 83-110.

* Nonostante che a livello di principio la CER siu ritenula importante e vilevante: cfr. Van
Loov L. - Mauzs G. {edd)), Formazione professionele salasiong, Memoria e ativalita per un con-
framto, pp. 14-15; 112-133; 1562; 328-329.
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che il “fatto religioso” e il "fat{o cristiano” siano “proprieta privata” e non
siano rilevanti a fini di un corretto discorso culturale, Tale atteggiamento
non & ormai anacronistico, incaponendosi nell'essere “piit laici dei laici’? La
precedente Guida curriculare, sin dalle prime batiule, aveva recepito questa
istanza culturale, la realtd concreta ha stentato a farla propria. Non si puo
addurre come motivo di questa “latenza religiosa” nell'ambito della CG, il
latto che tutto I'anne & costellato di momenti formativi che hanno a che fare
con la sfera del sacro e del religioso (ad es. giornate di spiritualita, tridui, no-
vene, festivita liturgiche e salesiane...), sia perché sono segnate dall'occasio-
nalith, sia perché I'approccio rillessivo-culturale sistcmatico appare alquanto
ridotto.

Lo “specifico” della CER consiste in un approccio culturalmente qualifi-
cato e scientificamente condotto della tradizione cristiano-cattolica in se
stessa, in rapporto alle altre confessioni o religioni e alle diverse visioni
dell'uomo, della vita e del mondo. Di conseguenza l'intenzionalitad formativa
propria della CER, in quanto disciplina professionale, non mira tante a svi-
Iuppare Ia religiosila nel soggetto, obiettivo che rientra nel progetto globale e
che & perseguibile attraverso maodalita educative particolari, quanto ad un
approccio ottimamente “distanzialo” per conoscere e apprezzare la sfera re-
ligiosa, i suoi valori, il suo ethos con le sue molteplici manifestazioni. Tutto
questo comporta Jo sviluppo negli allievi delle seguenti competenze:

v la lettura e l'interpretazione degli elementi religiosi della cultura

v Tapprezzamento dei valori del cristianesimo e delle alire apparlenenze re-
ligiose,

v/ con particolare riferimento al lavoro e alla professione.

Durante tutto Panno gli allievi possono partecipare a momenti educativi
di scoperta/riscoperia e crescila della fede, ma la dimensione etico-religinsa
nel quadro delle finalita dei CFP va olire. Essa:

“& vista e volula come parte integranle della formazione professienale, in quan-
to aiuta a coglicre le ragioni profonde e il significalo plenario della altivila la-
vorativa, della vita professionale e della formazione ad esse nellinsieme della
vita professionale ¢ comunilaria. [...] Pilt specificatamente, almeno a livello in-
tuitivo, si cerca di riferire e di connettere tale dimensione religiosa nell'oriz-
zonle di una cultura delle professionalita e del lavoro, con il fine di stimoelare la

e

ricerca dei signilicati ultimi per tali dimensioni umane e civili

Il CFP intende essenzialmente trasmettere € promuovere la “cultura”, sot-
to Vangolatura della professione e del lavoro; la CER, allinterno del quadro
formativo e della CG, offre un articolato approccio alla “religiosita” e alla “re-
ligione” come essenziali indicatori culturali,

5UNanSt C., La pedapogia dells formazione professionale salesiana, in Van Looy L, - Manzia
G. (edd.}, Formazione professionale salesiana, pp. 164-165.
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CULTURA CULTURA "RELIGIOSA”

Sisteme orgavico e com- | Sistenia organico ¢ com-
plesse che forma lidenrivg | plesso che forma lidentita
di wint popolo, dit una so-|di wun popalo, di una so-
cieta, di wn gruppo consi- | cietd, di un gruppo consi-

delle relazioni, degli av-
venimenti, delle cose...)
arca della comunicazio-
ne {comportamenti, ge-
sti, segni, simboli che
esprimono ¢ trasmetto-
no i valori ¢ il sistema

DEFIKIZIONE stente di persone stertte df persone, segriata
da 1n consistente rapporto
con il Trascendente, origi-
namdn nuovi sigitificati e
modifiche cultural

o area dei valori (idec, ste- | arca cognitiva: valori re-
reotipi, pregiudizi che| ligiosi {(idee, stereotipi,
stanno  alla base deil  pregiudizi che stanno al-
comportamenti...} la buase dei comporta-
area dei significali {mo- menti religiosi..,)
tivi per vivere, lavorare, | o+ area esperienziale: inter-
guardare al futuro ¢ si-| pretazione religiosa del-

ELEMENTI gnilicato delle persone, | l'csislenza umana (senso

della vita; desideri, an-
sic, lotta, speranze, do-
lori, morte...)

2 area simbolica: produ-

zione e attuazione di ge-
sti, segni, riti, simboli
che esprimono e comu-

dei signilicati: oralita, |  nicano i} sistema dei va-
serittura, arte, riti, musi-|  lori e il quadro interpre-
ca,.,) tativa

In ordine alla maturazionc del soggetto, la CER offre stimoli per risve-
gliare gli interrogativi prefondi dell'esistenza umana, per dilatare la visione
della realia che lo circonda e per approfondirve la lettura della storia umana
come ambito in cul ogni uomo esperimenta la sua liberia, {a reciprocita con
gli altri uomini, la responsabilita comune di costruire un monde pilt umano
e la posizione da assumere nei confronti del Trascendente.

In ordine all'oggetio proprio deflu discipling, la CER consta di un’indagine
culiuralmente fondata dell’esperienza storica del cristianesimo, secondo la
tradizione cattolica; nel nostro contesto territoriale nazionale essa & la "for-
ma religiosa” pill importante, oltre che la pit diffusa, segnata da una parti-
colare concezione di Dio, dalla mediazione “unica” del Crisia e dal contesio
ecclesiale che la caratterizza. A tale scopo non pud essere elusoe il contatto di-
retic con le fonti della fede catwolica (bibbia, documenti ecclesiali, scritli va-
ri...} e le molteplici testimonianze culturali che la caratterizzano, perché gli
allievi abbiano un approccio globale all'evento cristiano: alle sue origini, agli
avvenimenti principali che hanne segnate la sua storia e alla sua attuale con-
figurazione carismatica e istituzicnale, al messaggio e alla dottrina, al culto
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e agli orientamenti etici, al linguaggio e alle relazioni con il mondo, alla spe-
ranza di cui il cristianesimo 2 portatore.

In ordine all'ambiente CFP, la CER, lacendo uso degli strumenti propri
della formazione professionale, contribuisce all'opera culturale d’analisi, di
ricognizione critica e d'interpretazione, di promozione di capacita progetta-
tive che devono contraddistinguere 'apprendimente specifico e diversificato
da altre esperienze d'educazione dell'uomo {(come quella "scolastica” e la for-
mazione “permanente”).

0 Non aut-aut ma ef-et

“Dalle risposte del personale e degli allievi/utenti emerge un giudizio sufficien-
temente positivo dell'efficacia educativo-pastorale delle SCTP salestane e que-
sto garantisce la significativitd delia nostra presenza in tali generi d'opere. Al
tempo stesso, Uevangelizzazione appare focalizzata sull’offerta d'alcune attivity
religiose a cui prende partc la gran maggioranza degli alunni (insegnamento
della religicne, feste, celebrazioni, incontri di preghiera) piuttosto che sulla tra-
smissione di una cultura ispirata al valori evangelici”™.

Tra CG-CER e “maomenti liturgici e catechistici” previsti o prevedibili
nell’'ambiic del progetto globale dei CFP ¢’& un rapporto di distinzione e non
di separazione, di specificita (che evita confusioni e duplicazioni) nella com-
plementaritd progettuale ¢ non d'esclusione™. Sarebbe un danno che l'inse-
gnante di CG, oltre alla lamentata stringatezza dei tempi lecnict per svolgere
il curricolo, indugiasse su elementi propriamente catechistici di “iniziazione
alla fede o ai sacramenti”. Non & questo il suoe compito nell'ambito della CG.
Cid potra essere recuperate in aliri contesti previsti o prevedibili in sede di
programmazione formativo-professionale nello spirito del PFG.

2. Per una Guida curriculare aperta, orientatrice e flessibile

2.1, Nel quadro delle finalite formative della FP e della situazione concreta

Da quanto detio precedentemente, la Guida curriculare di CER intende
rispondere al criteri e alle finalita formative della FP e congiuntamente ade-
rente alla situazione concrela d'ogni CFP. Tutto ci» sara possibile con la
“complicit” degli esperti che hanno materialmente confezionato la proposta

#¥ax Looy L. - Mavizia G., {ina sintest in trasversale, in IDEM (cdd.}, Farmazione professio-
rale selesiqna, p. 401, Incltre, pitt avant a p. 414, vienc caldeggiato “uno sforae ulteriore per in-
tegrare profondamente e di fatto l'educazione religiosa nei processi propd” dei CFP

* Questa chiarificazione ha il pregio di garantire la "proposta educativa” dell'Ente Erogato-
re {confessionaliti e salesianita) ¢ nello stesso tempo di mostrarsi rispettosa degli cffetti educa-
tivi diversilicati che gli allievi possono raggiungere: da un minfmum “a sfondo antropologico-
professionale” (cittadine onesto) valida per tutti indistintamente a livelli specifici di apparte-
nenza cultucale ¢ confessionale (“buon cristiane” cattolico, protestante, ortodosso, “buon mu-
sulmano® ).
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e di coloro che operano fattivamente sul terreno della FP. A tale condizione
la Guida potra essere:

v

v
v

aperta ad ulteriori sviluppi e miglioramenti che & sempre possibile ap-
portare;

orientatrice per i punti di riferimento teorico-pratici che intende offrire;
flessibile per il livello di sufficiente adattabilita alla prassi che ha la pre-
tesa di avere.

2.2. Tre + una. Le grandi aree tematiche

Nella strutturazione dei contenuli della CER si & cercato di offrire una

proposta unitaria e differenziata che potesse garantire concretamente I'aper-
tura, l'orientamento e la flessibilita. E benc dichiarare i criteri dall'inizio.

La suddivisione tematica in qualiro aree di cui tre “in verticale” ed auto-
nome (identita - relazionalita - progettualita) e una "trasversale” e corre-
lata alle precedenti {(responsabilita) non sclo permette una scansione
temporale triennale {un’area per ogni anno), ma anche pud otfrire mate-
riali per una proposta adeguatamente articolata per un secondo livello di
FP. La scansione tripartita o quadripartita non & rigida, ma pud garanti-
re una buona flessibilita didattica (ad es. spigolando i nuclei tematici che
interessano o privilegiande le UT “obbliganti” e tralasciando quelle “cp-
zionall” d'amplificazione contenutistica).

Si & cercato di evitare ripetizioni tematiche, peraitro presenti nella Guida
curricilare (vedi ad es. "spiritualita del lavora”).

Una prima identificazione (ma da amplificare in sede didattica) del pre-
requisiti, obiettivi, nuclei tematici e sussidiazione in base al quadre pro-
gettuale di riferimento da una mano fattiva per stilare il piano didattico
di ricerca e di lavoro con gli allievi.

La proposta permette di operare una scelta di tipo modulare nell'ambito
della CG come anche seguire un processo irasversale lungo il percorse di
CG.

Si tende a garantire sia la dimensione cognirtiva sia quella riflessivo-espe-
rienziale della CER nei CFP,

1l motivo fondamentale che raccorda 1 precedenti & la centralita del sog-

getto in formazione in correlazione con la proposta etico-religiosa del cri-
stianesimo, dato che si sente forte e insopprimibile:

“la necessith di accompagnare la persona nella scoperta di se stessa ¢ delle sue
ricchezze interiori, di sperimentare la comunicazione gratuita e vera di questa
sua ricchezza e di quella degli altri, accettati come diversi, ma non considerati
come un pericolo, di imparare a pensare ed a vivere la propria esistenza corne
vocazione & missione al servizio degli altri nel mondo™,

* DoMeNecH Corominas A., L'efficacie educativo-pastorale delle Scuole ¢ Centri salesiani, in

Vax Loov L. - MaLizia G. {edd.), Formaziore professionale salesiana, p. 342,
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Graficamente si ha:

1 2 3
IDENTITA RELAZIONALITA PROGETTUALITA
4 - ]
T RESPONSABILITA T
|
efica personale etica sociale etica progettuale
N S— _' —+

Questa reimpostazione dell'impianto ha richiesto una ricalibratura dei
contenuti possibile mediante una migliore essenzializzazione € una pilt ade-
guata disposizione metodologica “specifica” dei CFP,

Per ogni area, che contempera nel proprio ambito dinamiche antropolo-
giche e teologiche, sono olferti in connessione sinottica i prerequisiti (come
indicatori analitici della situazione iniziale dei soggetti e dei loro requisiti di
base), gli obiettivi {come competenze che i soggetti scno chiamati a perse-
guire), i nuclei tematici (I contenuti esperienziali e cullurali da proporre) e
degli esempi di sussidiazione. Sono evidenziate con {8} le UT ritenute cen-
trali e in qualche modo obbliganti, distinte da quelle secondarie che secondo
le opporiunita possono essere tralasciate (),

PRIMA AREA: IDENTITA (cfr. grafico area 1)

La prima area & imperniata attorno al concette di “identitd”, che indica
I“individualita” e la “distintivita” di un soggetto. Pin di tutti gli aliri esseri,
l'identita dell'uomo sottolinea la sua dignita e il suo valore per cid che &, nel-
la sua unicita e irripetibilita. Essa indica una struttura fisiologica, cognitiva,
affettiva, comportamentale a confluenza tra autopercerione del soggetto
stesso e riconoscimento di dignita e di ruolo da parte degli altyi (eteroperce-
zlone da parte di: famiglia, scuola, comunita, societa).

La FP raggiunge il suo scopo formative quando valorizza e riconosce
Pidentita di ciascun allievo e lo aiuta a prendere consapevolezza di quello
che &, nella realistica ma fiduciosa conoscenza delle proprie risorse e dei
propri limiti. In questa sofferta ma appassionata ricerca della propria iden-
tita, gli allievi sono invitati ad individuare i valori della dignith dell’'uoemo
che non pud essere ridotto ad uno strumento, ma costituisce un fine e s'im-
pone per se stesso al rispetto e alla considerazione pit piena da parte di tui-
ti. Sono inoltre stimolati a scoprire l'identita di Dio e la funzione umaniz-
zante della religiosita e della religione, I'identitd di Gest: Cristo come speci-
{ico della fede cristiana, Egli, infatti “si & unite in certo modo ad ogni uomao.
Ha lavorato con mani d'uomeo, ha pensato con mente d'uome, ha agito con
volontd d’'uvomo, ha amato con cuore duomo” (Gaudium et spes, n. 22). Con-
frontandosi con Lui, 'uomo si arricchisce e pud rinnovarsi in profondita:
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“Chiunque segue Cristo, l'vomo perfetto, si [a lui pure pitt uome” (Gaudium
el spes, 0. 41).

Nella costruzione della propria identita ¢ nello sviluppo della propria per-
sonalith, la dimensione religiosa non € alienante € la singolarita cristiana,
nelia dinamica dellincarmazione, del Dio fatto vomo, non rende menomato e
non mortifica 'uemo ma n'esalta la dignita, elevandole al massimo delle sue
potenzialitd,

Gli interrogativi di fondo di quest’area sono; Clif sono fo? Chi é F'uomo?
Chi é Dio? Chi & Gesa Crisin?

Le UT sono:

R SR AR

Ul L'uomo “cercatore di Dio”

- o it : .-?’-:}‘ Hi
O Evangelizzare: portare una lieta notizia

SECONDA AREA: RELAZIONALITA (cfr. grafico area 2)

La seconda area & incentrata attorno al concetio di “relazionalitd”, che in-
dica il rapporto di ogni “individualita” con |"alterita”, il rapporio ira perso-
ne in vista di uno scambie € di comunicazione, ["essere con” gli altri. Se l'ac-
cento dell'identita & posta sull'individuo, sul singolo, qui si fa leva sulla di-
mensione  sociale, nella concretezza della rivelazione dell'altro-da-sé
(dell"epiphania del volto™ direbbe E. Levinas). La dignit2 e il valore dell'altro
simpone alla considerazione del soggetto originande fondamentalmente
ogni relazione interpersonale. Il contatto tra persane coinvolge interamente
la struttura umana dalla dimensione fisiologica a quella cognitiva, da
quell'affettiva a quella compertamentale, rimanendone segnati, raggiungen-
do una ricca e quanto varia gradazione relazionale ¢ dando vita a molteplici
forme aggregative e relazionali {famiglia, gruppo, classe, comunita, societa,
monda).

La FP raggiunge il suo scopo farmativo quando promuave negli allievi at-
teggiamenti e compeortamenti relazionall e sociali pasitivi, quanda stimola a
vederc nella “diversitd” non tanto un limite guanto una risorsa, Il rapporto
con le altre religioni non va vissuto come attacco alla propria identita e inte-
gralitd, ma come occasione di confronto e di arricchimento vicendevole. 11
dialogo interreligiose & consapevolezza di identita e di alteriia, senza confu-
sione e sincretismi. I valori della fraternita e della solidarieta vengono colti
in tutta la loro portata, cogliendone I'urgenza per il mondo di oggi e il colle-
gamento fortemente propositivo con il messaggio di Gesti Cristo e con la sua
volontd di radunare in comunith non solo i suci discepoli, ma invitando tut-
ti indistamente al banchetto della vita. La riscoperta della relazionalita ec-
clesiale che si dilata {ino a coinvolgere il mondo intero non & altro che 'ema-
nazicne dello stile relazicnale del Cristo che “volle essere partecipe della con-
vivenza umana. Fu presente alle nozze di Cana, entrd nella casa di Zaccheo,
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mangid con i pubblicani e i peccatori. Egli ha rivelato lamore del Padre ¢ la
privilegiata vocazione degli uomini, rievacando gli aspetti pits ordinari della
vila sociale e adoperando linguaggio e immagini della vita d'ogni giorno.
Santificod le relazioni umane, innanzi tutto quelle familiari, dalle quali trag-
gono origine i rapporti sociali, volontariamente sottomettendosi alle leggi
della sua patria. Volle condurre la vita di un lavoratore del suo tempo e del-
la sua regione” (Gaudinum et spes, n, 31).

Nella costruzione di relazioni malure, la dimensione religiosa non smi-
nuisce e non annacqua i vincoli relazionali, né i sottopone a chiusure o mor-
tificazieni, ma dischiude dimensioni universali e profonditi incommensura-
bili. Il eristianesimo, poi, non rimpicciolisce il cuore degli uomini ma lo di-
lata senza vestrizioni e tendenze egoistiche,

Gli interrogalivi di fondo sono: Chi siamo noi? Chi ¢ la comunita wnana?
Chi sono le grandi religioni? Chi & la Chiesa? Quali sone i segni di appartenen-
za alla comunita eristiana e alla societd civile?

Le UT sono:

3 In un mondo di segni

TERZA AREA: PROGETTUALITA (cfr. grafico area 3)

La terza area ¢ imperniata attorno al concetto di “progettuality”, che
connota l'essere umano come liberta d'autodeterminarsi, di operare delle
scelte e di progetiare il futuro personale e, in maggiore o minore misura (se-
condo il ruolo sociale), quello deghi altri e, in definitiva, del mondo, Sin dal-
le piccole scelte a quelle pit globali, 'vomo costruisce it proprio futuro, rea-
lizza il proprio progetto di vita. Le sue parole, 1 suoi comportamenti, il sno
cuore € la sua mente, l'intero suo essere compongono un disegno d'umaniz-
zazione o di disumanizzazione. L'"essere se stesso e nessun altro” ed il “vi-
vere con gli altri” penerana "essere per”, la progettazione personale e inter-
personale in vista di una realizzazione che coinvolga tutli e ¢iascuno. Tra le
esigenze individuali e quelle collettive (o degli altri) s'instaurano talvolta in-
compatibilita e si possono scatenare confiitti. Non sempre i processi di per-
sonalizzazione e di socializzazione si nutrono vicendevolmente. La proget-
tualithd chiama in causa il riferimento a delle norme etiche e regeole di com-
portamenta con la continua verifica della regolazione (rispetto/trasgressione
delle regole in riferimento alle norme). La fede cristiana {il vangelo e la dot-
trina sociale della Chiesa) e le traiettorie etiche suggerite dalle altre filosofie
¢ teologie religiose, possono aiutare a discernere le vie migliori e motivare
incoraggiandole scelte profetiche e caraggiose. Questa € la percezione della
comunita cristiana: “E, infatti, i beni, quali [a dignita delliomo, la fraternita
e la liberta, e ciog tutti i buoni frutti della natura e della nostra operosita,
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dopo che li avremo diffusi sulla terra nello Spirito del Signore e secondo il
suo precetto, li ritroveremo poi di nuovo, ma puriflicati da ogni macchia, ma
illuminati e trasfigurati, allorquando i} Cristo rimettera al padre il regno
eterno e universale [,..]. Qui sulla terra il regno & gi& presente, in mistero;
ma con la venuta del Signore, giungera a perfezione” (Gaudium et spes, n.
39; cfr. n. 45). 1l lavoro, come attivita che prende I'uome interamente {nella
sua identita, relazionalita e progettualita) e seconde il senso della fede cri-
stiana, aderisce pienamente al momente presente e non fugge da esso, fa-
cendo tesoro delle conquiste delle generazioni passate tende a trasformare
la terra, nella consapevolezza che l'oggi non @ definitivo ma proteso al com-
pimentc definitivo della storia.

La FP raggiunge il suo scopo formalivo quando promuove negli allievi ca-
pacitd d'orientamento e di progettazione, quando aiuta a vedere oltre l'im-
mediato e nello stesso tempo a non fuggire dalle sfide del presente, quando
forma zlla valorizzazione ledele e creativa delle riscrse disponibili. Il cristia-
nesimo non restringe la visuale e non mortifica la prospettiva del futuro, ma
alimenta la tensione verso il vero progresso dell'umanita anticipato da Criste
nella pasqua e continuato dall'impegno tante volte nascosto del cristiani che
con la propria attivita hanno contribuito, insieme a tanti uomini di bucona
volonta, al progresso del pianeta.

Gli interrogativi di fondo sono: Verso dove vado? Quali sono le possibili
scelte di vita? No un progetto per il mio futuro? Qual é lo stile di vita del cri-
stiano? Quale & il ruolo del cristiane nella societa ¢ nel mondo?

Le UT sono:

Tante vie per realizzare la vita

O Una "maestra” con pochi scolari

QUARTA AREA “TRASVERSALE”: RESPONSABILITA

Questa quarta area “trasversale” centrata sulla “responsabilita” pud costi-
tuire il trait d’'union tra le prime tre, specificando ulteriormente il percorso
della CER. Le spinte per una educazione alla responsabilita sono molteplici,
sia per cause culturali {(mancanza di certezze etiche in una societd "neutra”,
cultura edonistica, frammentata e dell'indifferenza, antiumanesimi filosofici
e pragmalici), sia per gli effetti {mancanza di rispetto della vita, forme d'in-
tolleranza, divario tra ricchi e poveri, disagio, esclusione e marginalita d’ogni
tipo). In particolare si tratta di alutare i soggetti ad uscire da una responsa-
bilita {= capacitd di risposta) estrinseca, cioe vincclata unicamente a leggi
esterne, ad una responsabilita interiore che coinvolge mente ¢ cuore, energie
interiori e fisiche in un concreto impegno nei pit svariati campi della vita e
dell’attivita dell'niome.

L'assclutizzazione dell'idea di “liberty” centrata unicamente sul singolo
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ha portato a forme di verticismo socio-politico e di capitalismo, a danno dei
piti. L'esasperazione dellidea di “uguaglianza” ha prodotto forme di livella-
mento sociale e di collettivismo a scapito dell’criginaliti del singole. Nel tri-
nomio della rivoluzione francese, quello della “fraternitd” che oggi potrebbe
essere tradotto con “solidarieta”, & stato il principio pit emarginato e trascu-
rato, eppure l'unico capace di assolvere ad un ruolo d’equilibrio tra effetti
d'ingiustificala massificazione ed effeti d'esasperato individualismo. C'& ur-
genza, a tutti i livelli d’educazione e formazione, di promuovere il senso
dell'orientamento etico, di responsabilitd e di guardare il futuro dellumanita
con senso di speranza, collegandolo vitalmente alle pill significative radici
della memoria culturale e anticipandolo mediante opzioni ed esperienze mo-
ralmente oneste e credibili.

I paletti di riferimento in tale processo di responsabilizzazione sono tre:
liberta, uguaglianza e fraternita, armonicamente correlate, esorcizzando im-
postazioni unilaterali. Bastera per questo far tesoro delle esperienze storiche
del passato e del presente.

Gli interrogativi pervasivi per quest'area sono: Quale inzpegno di risposta
(= responsabilite”) viene richiesto a livello personale, sociale e progettuale ai
cristiani e agli “uomini di buona volonta’? Quale scarto sussiste tra situazione
culturale ¢ idealita dell’etica professionale, con particolare viferimento al non-
do del lavoro?

In questarea non si danno contenuti in pit, bensi accentuazioni e ap-
profondimenti. Gli insegnanti potranno selezionare dalle prime tre aree tutti
quel contenuli che riterranno opportuni per sviluppare e personalizzare il
percorso. Il principio di responsabilita, infatti, si raccorda a quelli d'identita,
relazionalith e progettualita ed in qualche modo riesce ad unificarli.

2.3. La scelta metodologica

Nella strutturazione delle UT si & convenuto di adettare il cosiddetto “me-
todo della ricerca” o "insegnamento per problemi, adattandolo natural-
mente all'esperienza formativa propria dei CFP. Le sei fasi previste sono tra-
dotte nei tre momenti successivi che scandiscono ogni atto comunicativo (in-
nesco introduttive - corpo centrale — conclusione®). Essi potranno accompa-
gnare gli allievi in un processo di apprendimento pitt significativo e pit1 pro-
duttivo,

" Cfr. PrLierEY M., Progettuzione didattica, SEI, Torino 1994%, pp. 151-164.
™ Cfr. GrusTiNiant M. — Boxazzt R., Comunicagione o muliimedialita. Guida teorico-pratica al-
la realizzazione di sistemi multimediall efficaci, Franco Angeli, Milano 1992,
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FASI | SOTTOTITOLI DI OGNI UT |
MOMENTO INIZIALE O DI INNESCO
Fase problematizzante ¢ motivazionale

Punto e virgola

Fase della focalizeacione dell’attenzione

Punto interrogativo
MOMENTO CENTRALE O IMALOGICO

Fase della ricerea

Puntini puntini

Puntini sulle i
MOMENTO CONCLUSIVO

Fase della codificazione e comunicazione

delle soluzioni o della socializzazione della|Punto e a capo

CONOSCCNZA

Fase dell’analisi critica delle codificazioni

Fasc del confronto critico e della verifica

Punto esclamativo

In termini discorsivi viene espresso di seguito il senso logico delle varie
fasi.

A. Fase problematizzante € motivazionale

Si tratta di immettere elementi perturbatori {dissonanza cognitiva)}
nell'ottica di lettura della realtd degli allievi su un particolare argomento.
Non tutto quello che si sa & fondato e basta poco ¢ molto per metterlo in cri-
si. Quello che l'allievo pensa talvolta @ mutualo supinamente dalla cultura
tradizionale, per cui, attraverso un lavoro interpretativo-critico, viene solle-
citata in sede didattica una “discrepanza ottimale” tra quello che gia sa o
che sa male e cid che misconosce. Si evila cosi di proporre da una parte tau-
tologie o cose risapute con sensazione di noia e dall'altra conoscenze che
vengono percepite dagli allievi come incomprensibili o irraggiungibili con
corrispondente senso di frustrazione™. Si tratta anche di attivare la motiva-
zione prima di mettersi alla ricerca di soluzioni al problema suscitato. Se si
ha chiaro il "perché” ci si debba occupare di un problema, si ricercher il
“come” affrontarlo e si tentera in 1utti 1 moedi di cercare di risclverlo. Moda-
lita attuative di questo momento sono: pretest, audiovisivi e cortometraggi,
partire da un fatto o da una notizia che denotano pregiudizi e modi di ve-
dere...

* Come si pud notare l'antica impostazione della guaestio medioevale riemerge in sede di-
dattica e come afferma G. Ebeling: "Condizione preliminare ad ogni conoscenza & la sorpresa
provocata da cid che non & capito, i) tervore di qualeosa di strano che solleva interrogativi; in
questo modo, inizia quello che @ il momenta decisive nel processe della comprensiong”; EsELiNG
G., Itroduzione allo studio del linguuggio teologico, Paideia, Brescia 1981, p. 85.
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O Punto e virgola. In tanti argomenti noi mettiamo punto e basta, Non vo-
gliamo pili sentime. Non c'interessa. E irrilevante?,,. Siamo veramente
convinti di questa chiusura d'orizzonte? Mettiamo punto e virgola: pro-
viamo a riaprire il discorse precedentemente chiuso. Ci sono motivi buo-
ni per farlo?

B. Fase della focalizzazione dell’attenzione

Occorre in questa fase un'oculata centratura del problema per orientare
la ricerca ed evitare smarrimenti e dispersioni, per nulla ipotetici in seguito
alla “discrepanza” iniziale. E anche conveniente farlo per iscritio {singolar-
mente o in gruppo). Gli interventi successivi saranno pertinenti nella misura
in cui sard siato focalizzato il problema (la guaestio) e si saranno socializza-
ti gli obiettivi da perseguire, Gli allievi non possono rimanere ignari della
strada che s'intende fare e vengono sollecifati a rendersi sempre di pit re-
sponsabili del proprio processc di maturazione culturale ¢ professionale ri-
chiesta. Alcune tecniche ajuteranno ghi allievi a metiere a fuoco il problema
e ad esplicitare gli obiettivi: brevi panoramiche iniziali sul problema, concet-
ti di fondo per affrontare la temaiica, mappa-ipotesi dell'argomento..,

O Punto interrogative. Concentriamo |'attenzione sull'argomento prima
emarginato e rimossc. Dove sta il problema? E possibile definirlo e foca-
lizzarlo meglio? Decidiamo insieme di collocarci in una prospettiva d'at-
tenzione e d'interesse per la questione “ri-suscitata”,

€. Fase della ricerca

Se le prime due fasi scno state opportunamente espletate, quesla fase co-
stituisce il naturale sbocco. “[...] la ricerca non parte mai, perché non lo pue,
dall'osservazione. E se parte dall'osservazione, parte da un'asservazione “pro-
blematica” che ha urtato contro qualche nostra aspettativa e Tha disillusa. La
ricerca parte sempre dai problemi e i problemi insorgono perché qualche
pezzo della realta urta contro qualche pezzo della nostra “memoria”; noi sia-
mo, infatti, una memoria biologico-culturale™. Questa fase prevede I'esplo-
razione ¢ la prima selezione delle risposte con attivazione di processi euristi-
ci e germinalmente creativi, sviluppande il reperimento organico e sistemati-
co dei materiali cccorrenti. Modalita di questa fase sono: 'esposizione criti-
ca da parte dell'insegnante che presenta un prospetto di varie soluzioni su
cui discutere, una prima discussicne in classe in cui ogni componente espo-
ne il proprio parere, le proprie domande, le proprie perplessita, catalogazio-
ne delle osservazioni degli allievi da parte dell'insegnante o di qualcuno degh
allievi, ricerca delle soluzioni culturali (tradizionali e attuali) in piccoli grup-
pi o individualmente con particolari strumenti di rilevamento (interviste, let-
ture, documenti, foto...)...

“ Cosi si esprime D. AnTISERI, Hypotheses non fingo. Eppure il melods induttivo non esiste,
in "Didattica delie scienze” 11 (1976} 88, p. 24. Si rita esplicitamente al pensiero di K.R. PorpER,
Scienzu e filosofia. Problemti e scopi della scignza, Einaudi, Torino 1969, pp. 140-141.
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Q Puntini... puntini... Probabilmente non siamo stati noi i primi a suscita-
re il problema o ad avanzare soluzioni. Siamao capaci di reperire i princi-
pali documenti (in quanto esperienze codificate) che sono attinenti all’ar-
gomento? Quanti e quali sono? Incominciamo ad analizzarli.

D. Fase del confronto critico e della verifica

E la fase dell'analisi e del vaglio crilico delle soluzioni. Non & un'impresa
facile e richiede particolari abilita per chi anima il confronto (l'insegnante)
come anche capacild d’interazione e di convergenza comunicativa da parte
degli allievi. Sono soprattutto da attivare le eapacita critiche e logiche nel va-
glio della documentazione e sono da privilegiare quelle tecniche di dinamica
di ¢lasse che consenteno il coinvolgimento e la parlecipazione degli allievi.
Sono utili particolari forme di confronto intertestuale (tra un documento e
Faltro) cercando di cogliere somiglianze e differenze, analogie e sviluppi; co-
me anche forme di gerarchizzazione in base ai criteri della soggettivita, del-
la fede cristiana, della cultura corrente, cercando in qualche modo di misu-
rarne la vicinanza, la distanza e lo scarto. ..

Q Puntini sulle 1. Tra le innumerevoli soluzieni ve ne sono alcune piit az-
zeccate e altre meno precise e gencriche, alcune piii significative ed altre
[orse insignificanti. Com’& possibile districarsi tra tante risposte? Qual &
la proposta ufficiale dei cristiani e della Chiesa Cattolica? Qual & la no-
stra? E la mia? Quale quella della cultura o delle culture d'oggi? Revisio-
niamo e confrontiamo in modo critico le risposte.

E. Fase della codificazione, della comunicazione e socializzazione delle

soluzioni

In questa penultima fase gli allievi scno chiamati a codificare Je soluzio-
ni ricorrendc a modulazioni verbali e non-verbali, date che “un concetto non
ha raggiunto la sua piena maturita se non & stato codificato verbalmente™ o
comungue in alire espressioni “simboliche” (dette comunemente “non verba-
1i"). L'abilita nel versante verbale o non, pud, di fatto, stimolare e incentiva-
re altre abilita acquisite personalmente dall'allievo senza 'immediato soste-
gno dell'insegnante (transfer dell'apprendimento™). Tale amplificazione di
competenze va non solo prevista nell'insegnamento/apprendimento ma an-
che favorita concretamente. Ad esempio la codificazione orale dell'argomen-
to (meglio ancora se scritta) pud essere convertita in un altro codice (dise-
gno, relazione illustrata, sequenza di immagini fisse e in movimento, dram-
matizzazione...} e (forse preferibilmente nei CFP) viceversa. Per attivare i
processi di codifica e transcodifica®, si pud ricorre a varie tecniche appro-
priate e successivamente favorire 'intescambio.

“ PELLEREY M., Progettazione didaitica, p. 164.

“ Clr, Canca C., Transfer dell apprendimernio, in Prewcszo T M, - Nanst C. - Mauzia G, {edd.).
Dizionario di scienze dell'educazione, pp. 1138-1140.

* 8i intende 1) passaggio da un codice linguistico a un altro (linguaggio verbale e non-ver-
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Q Punto ¢ a capo. Come esprimere la mia/nostra soluzione al problema?
Quale linguaggio preferire {ipertesto, disegno, musica, mimo, racconto,
poesia...)? In che modo puod essere comunicato agli altri in mode creativo
¢ non semplicemente “riproduttivo”?

F. Fase dell’analisi critica delle soluzioni codificate

I vari prodotti linguistici confezionati dagli allievi vengono esaminati cri-
ticamente, secondo il loro genere. Un documento scritto di carattere concet-
tuale sara valutato per coerenza logica o forma argomentativa, una codifica-
zione linguistica di tipo artistico o virtuale in base alla validita del messaggic
che trasmette e all’eflicacia estetica ed espressiva. L'analisi logico-argomen-
tativa e linguistica da parte degli allievi sotto il monitoraggio dell'insegnante
promuove le capacitd valutalive e permette di verificare concretamente gli
obiettivi raggiunti, precedentemente socializzati e condivisi (cfr, prima fase).

L Punto esclamative. Dopo aver focalizzato il probl:erna, averne cercato le
soluzioni, averle analizzate criticamente, essersi [atta un'idea propria e
averia espressa in modo originale, insieme rivediamo lintero percorso,
esaminando in modo particolare le varie esperienze di ritlessione e di rie-
spressione messe a punto da tuti.

bale}, E un’abilith da acquisire, come dominio dei procedimenii e come comprensicne dei con-
cetti,
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GUGLIELMO
MALIZIA,
DARIO
NICOLI

Sperimentazione |
di un modello di qualita
della formazione

1l progetto di fattibilita, che & qui presentato a con-
clusione dellattivita di studio promossa dalla Sede na-
zionale della Federazione CNQOS-FAP e realizzata neil
primi sei mesi del 1999, consiste sostanzialmente nella
sperimentazione di un modelle di qualita della forma-
zione nell'ambito della introduzione dell’obbligo for-
mativo. Si tratla di un campo in cui si sono registrate
situazione nuove da affrentare con strategie tutte da
inventare ¢ dove si sono aperte in prospettiva grandi
opportunita di sviluppo per la FP. Tale risultato positi-
vo non € perd né scontato né automatico perché altre
agenzie educative, come per esempio le scuole, posso-
no concorrere alla organizzazione dell'offerta formati-
va in questo ambito e, quindi, Ja FP deve farsi presen-
te con un suo progetto specifico, capace di rispondere
in modo efficace alle atlese dei destinatari.

Introduzione dell'obblige formativo ed elevazione
di quello di istruzione sono strategie strettamente con-
nesse tra loro. 1 due percorsi vanno necessariamente
progettati insieme; in caso contrario si correrebbe il ri-
schio di creare disomogeneita, giustapposizioni, binard

1 morti che ricadrebbero a danno dei giovani sopratiut-
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to di quelll maggiormente a disagio. Perlanto, la sperimentazione che & qui
descritta riguarda non solo assolvimento dell'obbliga formativo, ma anche di
quello di istruzione. Naturalmente la proposta non si occupa di tutti i possi-
bili percorsi, ma solo di quelli che coinvolgone primariamenie la FP.

Anche se la sperimeniazione & proposta come ipotesi prioritaria, non si &
voluto rinunciare al monitoraggio e alla valutazione . Al tempo stesso perd, le
azioni da sottoporre a tale tipo di intervento non sono presentate come un
progetto a sé stante perché cid implicherebbe un inutile ed eccessivo dispen-
dio di risorse. La strada che si & scelta & guella di monitorare alcune azioni
precise e concrete, incluse nella sperimentazione, che sono state considerate
particolarmente significative ¢ perché presentano una rilevanza strategica
nei confronti delle finalita del CNOS-FAP o perché vengono ad ovviare a cer-
te carenze della sua azione formativa. Rientra nella prima fattispecie la
dimensione dell'orientamento che, d'altra parte, occupa una collocazione di
primo piano anche quanto alle tematiche dell’assoclvimento dell’'obblige di
istruzione e di formazione. Alla seconda categoria appartengono le proposte
di prendere in considerazione gli aspetti riguardanti “analisi e valutazione”,
che appalono particclarmente carenti, in particolare a livello regionale, di
sottoporre a monitoraggio la figura del “lutor”, ancora non sufficientemente
definita come ruolo e compiti e che acquista sempre pill importanza e signi-
ficato all'interno della FP, soprattutto quando questa si collega in vario mo-
do con il mondo del lavoro e di avviare esperienze di laboratori di sviluppo
organizzativo al fine di potenziare la formazione in servizio del personale.
Anche il secondo tipo di azioni & egualmente importante per il progetto di
sperimentazione dell'obbligo, che richiede competenze di analisi e valutazio-
ni negli operatori, rinvia all'attivazione o al raflorzamento del “tutor” come
vera cerniera tra il mondo della formazione e quello del lavoro e suppone
un'adeguala preparazione del personale.

Scno qui descritti i diversi aspelti in cui sf arficola il progetto. Le sezioni
da 3 a 7 illustrano la sperimentazione dell'obbligo di istruzione e di forma-
zione: sono state redatte da D. Nicoli ad eccezicne della terza che descrive le
azioni relative all’elevazione dell’'obbligo di istruzione che, invece, sono state
desunte dal progetto degli Enti di FP dell'Emilia-Romagna. La settima parte
richiama alcune azioni che, pur incluse nella sperimentazione, saranno og-
getta di una particolare attenzione, come si & ricordato sopra,

1. Un progetto sperimentale

Il presente progetto intende integrare due linee di intervento che si stan-
no impostando nel CNOS-FAP;
a) la traduzione della proposta formativa in una “mappa di indicatori di
qualitd”,
b) la costruzione di un processo permanente di monitoraggio e valutazione

delle attivita di FP. In sostanza, ci si pone l'obiettivo di sperimentare un
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approccio peculiate CNOS-FAP alla qualita della formazione, concen-
tranda in mode preferenziale I'attenzione allambito dell'obblige formati-
vo, che rappresenta il nodo reale su cui si gioea il futuro degli Enti “sto-
rici” della FP nel nostro paese.

Se infauli il sistema di FP fosse in una condizione sostanzialmente stabi-
le, sarebbe stato possibile dare vita ad un processo di monitoraggio e valuta-
zione della qualitd “a bocce ferme”, procedendo all'elaborazione di una map-
pa degli indicatori di qualita, creando procedure di autovalulazione parten-
do dalla ¢condizione ordinaria di attivitd. Ma il sistema di FP & posto in una
fase di notevole trasformazione, in forza delle iniziative legislative in corso
(L. 196/97, decreti Bassanini, riforma dei cicli, riforma dell'universita, obbli-
go formativo, normative sui crediti formativi, sugli stage, madifica delle 150
ore...} che tendono a delineare un disegno pit articolato, centrato su due ca-
nali equivalenti, scuola e FP, anche se in un quadro non scevro da nuove ten-
tazioni egemoniche da parte della scuola.

L'origine di tale disegno si pud rintracciare nell”Accordo per il lavoro”
del 1996, dove si prospettava una vera e propria strategia di innovazione del
sistema che risulta centrata sui seguenti obiettivi:

* assicurazione del coordinamento, dell'unita di strategia e del decenira-
mento al sistemas

s coinvolgimento delle parti sociali;

* innalzamento complessivo del livello di scolarita (quantitativo e qualitati-
vo) altraverso l'ampliamento dell'obbligo scolastico (per 10 anni)} e ga-
ranzia del diritto di formazione (fino a 18 anni di cti)’;

*  assicurazione della continuita di accesso alla formazione per tutte l'arco
della vitla;

+ disciplina delle interconnessioni tra i vari canali formativi;

* sistema integrato di certificazione e di riconoscimento dei crediti formativi:

* sviluppo dell'istruzione post-secondaria;

+ diffusione dell'esperienza dello stage;

* riforma dellapprendistato;

s personalizzazione e {lessibilizzazione degli interventi formativi;

« sistemna di ricognizione permanente della quantita/qualita dell’'offerta for-
mativa;

¢ valorizzazione degli apporti def sistema di FP in vista del prolungamento
dell'obbligo di istruzione e della garanzia del diritto di formazione (mo-
dello organizzativo flessibile, interventi di sostegno a percorsi individuali
d'apprendimento).

Per questo motive, nella fase attuale dells FP, si assiste ad un intreccic e
ad una vera e propria rincorsa di linee d'azione che spaziano sui vari livelli
del sistema, tra le quali si affermano Ie seguenti:

' $i noti come l'espressione originale di "diritto” sia poi stata trasformata in “obblige”,
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ampliamento e diversificazione del ventaglio dei prodotti-servizi offerti;
modifica delle modalita di attribuzione delle attivita;

accreditamento delle strutture;

dispositivi di valutazione e di monitoraggio anche in vista della certifica-
zione ISQ 9000.

Tutto cié provoca conseguenze rilevanti, in ordine al modello formativo,
al modello organizzativo, alle procedure d’azione, Questo significa che la na-
tura stessa della FP & oggi in gloco; ragione per cui & necessario non limi-
tarsi a un semplice monitoraggio dell’attivith, ma procedere decisa-
mente nel senso di una valida sperimentazione, specie nell'ambito dei
“nuovi obblighi”; formative e di istruzione. Siamo, infatti, ancora in una
fase di proposte per nulla verificate. Non vogliamo, perd, nasconderci la
complessild, 'ampiezza e 1a durata di una simile sperimentazione, tenendo
anche presente che essa dovrebbe coinvolgere non solo la nuova impostazio-
ne ma anche il valore aggiunto della specificita CNOS-FAP.

2. L’approccio CEI sulla qualita della scuola cattolica

Le dinamiche in atto verso la qualificazione del sistema — indubbiamen-
te importanti — comportano, contemporaneamente, alcuni rischi. Une di
questi consiste nel tentativo, da parte di organismi di vario tipo, di iniziare
da zero i propri studi e ricerche, senza porsi il problema della possibile uti-
lizzazione di quanto gia, da altri, elaborato. A volte pud essere sufficiente
adattare lavori gia latti o scegliere all'internoe di essi quanto pud rispondere
alle proprie esigenze.

Tenendo conto della natura del CNOS-FAP {organismo gestore di attivita
formative}, sembrerebbe non necessario impegnarsi in ricerche di fondo sul-
la qualita e sugli indicatori della stessa, essendo possibile fare ricorso a stu-
di gia realizzati da zaltri, in particolare da organismi di studioc e di ricerca che
hanno lavorato in questo campo. Per le esigenze del CNOS-FAP 2, infatti,
possibile fare riferimento a quanto & stato attuato e sla attuande il Centro
Studi per la Scuola Cattolica, che offre un ampio panorama di possibilita di
affrontare il problema Qualild, ricavando da questi studi gli indicatori che
possono essere utili nel caso concreto. Con limitati adattamenti si potrebbe
giungere a valide conclusioni in questo campo senza necessita di percorrere
nucvamente Hinerari gia da altri battuli.

L’approccio metodologico che si intende adottare coincide con la “Mappa
della qualitd” elaborata nell'ambito del gruppo di coordinamento generale
della ricerca sulla cultura della qualita nella scuola cattolica, di seguito pre-
sentata (cir. Graf. 1). Tale approccio 2 il risultato di una rielaborazione del
modello di analisi utilizzato dallOCSE-CERI nell’'ambito del progetto INES,
adeguatamente adatlato alla problematica della scuola e della FP di ispira-
zione cristiana.
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In tal senso si assumono i cinque criteri cardinali che identificano il uo-
go di educazione come:

YYy vy

Luogo di servizio educativo e farmativo
Ambiente comunitario

Luogo di educazione integralc

Luogo di educazicne nella “cultura”

Luogo di testimonianza dei docenti, dei {formatori e

delle figure educative

Inoltre si accoglie la suddivisione dei quattro ambiti di indagine proposti
nel modello OCSECERI indicato, ovvero:

- Conteslo
1 Risorse
Q Processi
O Risultati

Graf. 1 - Mappa Della qua]itil: elenco dei settori ed ambiti

Quddl l‘ipll’d[lvo fondativo
Slorlar’cun'u.ulum dell'Istituto
aricnenza assouatlm
szne con la comunita ecclesiale
deporto scuola ambiente

Risorse valoriali e
culturali

Quadro notmativo

Attese della commit-
tenza

Tipologia dellutenza

Risorse umane, or-
ganizzative e di
volontariato

Strutture

Risorse [inaziarie

Livello strategico

Indirizzi strategici

Progetlualitd educitiva

Livello organizzativo

Leadership

Processt comunicativi

Processi decisionali

Processi gostionali (risorse umane, ma-
teriali, [inanziarie)

Clima organizzativo

Verificafregolazione della qualith

Livello educativo

Lavoro cooperativo {docenti, famiglie,
allievi)

Progettazione/programmazione

Gestione relazione educativo/formativa

Vahuazione

Documentazinme

Servizi di supporto alla crescita indivi-
duale

Immagine  esterna
della scuola
Soddistazione  dei
diversi snggetti
Risultati  formativi
{apprendimento ¢
maturazione)
Impatto  sociale e
culturale

Si tratta peraltro di una ripartizione abbastanza coerente con uno dei
modelli pitt diffusi in ambiti di sistema-qualita delle organizzazioni di servi-
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zio, il modello EFQM?, alcuni elementi del quale sono stati peraltro inseriti
nel modello adottato.

In un lavoro processuale di monitoraggio ¢ valutlazicne va indubbiamen-
te tenuto presente Faspetio specifico del CNOS-FAP, anche se inserito in un
contesto pitt ampio di sistema di formazione professionale. Anzi, la specifi-
citd CNOS-FAP va, non solo inserita nel sistema italiane di FP, ma anche nel-
le tendenze in corso in un determinato pericde. In concreto, nel momento at-
tuale, un monitoraggio e valutazione delle attivita formative CNOS-FAP, ol-
tre che della situazione della FP in generale, deve tenere conto dei problemi
immediati che 'obbligo formativo e I'obblige di istruzione pongono al siste-
ma €, in conseguenza, agli crganismi gestori, Gli scenari in cui collocarsi, in
conseguenza, sono lre: sistema italiano di FP, esigenze poste dagli obblighi
formativo e di istruzione, specificita CNOS-FAP (Proposta Formativa),

3. Primna ipotesi di sperimentazione dell’elevazione dell'abbligo scola-
stico

Come si & anticipato, per la preparazione di questa proposta si & utilizza-
ta Iipotesi avanzala nell’Emilia-Romagna dagli Enti di FP?. E opportuno ri-
cordare che si intende affrontare le questioni dell'innalzamento dell’obbligo
scolastlco e dell’'obbligo formativo in una visione unitaria € con un approccio
pragmatico, collocando al centro di qualsiasi ragionamento i fabbisogni e le
caratteristiche, sempre pit diversificate, dell'utenza.

3.1. I fabbisogni formativi

Anzitutto, occorre tenere ben presente la differenzinzione che caratterizza
quell'intera massa di giovani utenti che, a partire dal prossimo anno scola-
stico, vivra l'esperienza dell'innalzamento della scuola dell’'obbliga®. Sono, in-
fatti, ipotizzabili tre tipologie di utenza e, all'interno di queste, ulteriori fasce
di segmentazione e di [abbisogni (cfr. Tav. 1).

L'innalzamento dell’obbligo di istruzione pone quindi opportunita di per-
sonalizzazione delle risposte, in ragione della crescente eterogeneitd degli
utenti. Alla luce di tutto cid le risposte educative e formative efficaci deriva-
no dalla capacita di interconnettere in modo funzionale e coerente competen-
ze ed esperienze (ma anche risorse professionali, tecniche e finanziarie) dei
diversi attori: scuola, FP, servizi orientativi e per l'impiego, servizi sociali,

* European Foundation for Qualit Mavagement.

* ENAIP E.R. - AECA - [AL E.R., Possibili modelli di interazione “Scuola-Fonmazione Profes-
sionale" nellambito dellinnaSamento delfobblige di istruzione ¢ di formazione, Bologna, 22 giy-
gno 1999, pp. 14-29. 81 fa presente che G. Malizia & uno dei memi del Comitato scientifico di
Tanus [L

* Ihidem, pp. 17-18.
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Tav, 1 - Tipologia di utenze coinvolte nell'elevazione dell’obbligo di istruzione

Tipologie di utenza

Segmenti

Fabbisogni prevalenti

Giovani intercssati a prose-
guire gli studi nella secon-
daria superiore

Che hanneo gid effettuate
scelle scolastiche consape-
voli

Approfondimento  culturale
e sviluppo di nuove oppor-
tunita

Che hanno cffettnate scelte
scolastiche non consapevoli

Recupero scolastico, maoti-
vazionale e dell'antostima e
sostegno alla riformulazio-
ne delle proprie scelte

Giovani non interessati a pro-
seguire gli studi, ma interes-
sati sl un inserimento preco-
ce nel mondo del lavoro

Che hanno gia effettuato
scelte professionali ¢ forma-
tive

Formazione orientativa e
professionale mirata alla
scelta

Che non hanno ancora ef-
fettuatn scelte professionali
¢ formative

Orientamento professionale
e servizi di sostegno alla
scelta

Giovani che vivono situazio-
nl difterenziate di disagio

Che non seno in grado di el
fettuare scelte consapevoli

Sviluppe di competenze so-
ciali efo cognitive

La personalizzazione degli interventi scolastici e formativi rappresenia
uno strumento per {avorire le pari opportunita, come risulta anche dai nuo-
vi approcci in materia di formazione per disabili, per i quali uguaglianza si-
gnifica rispetto, convivenza e valorizzazione delle diversita: le persone sono
uguali nel momento in cui viene riconosciuto il loro dirizto alla diversita, gra-
zie al quale viene tutelata la possibilita di ogni individuo di realizzare un pro-
getto di vita personale sulla base di una vocazione soggettiva.

3.2, Strategie di personalizzazione delle risposte scolastiche ¢ formative

La personalizzazione dei percorsi pud avvenire prendendo a riferimento
ed identilicando, per ciascuno dei segmenti e dei fabbisogni prioritari sopra
definiti le tipologie degli eventi formativi®. Queste ultime possono essere ri-
condotte alle seguenti strategie:

1} Accoglienza: costituisce un momento didattico-formative di rilieve nel
contrastare le difficolta conseguenti all'inserimento in un nuevo contesto
sociale ed organizzative, dopo una fase di decisione non sempre serena
da parte dei giovani, nonché all'esigenza di capire ed affrontare i propri
attuali compiti e il proprioc modo di vedersi nel presente e nel futuro.

Orientamento scolastico e formativo: la funzioene di orientamento scolasti-
co e formativo risponde ai diversi tipi di bisogno manifestati dai giovani
che scelgono la continuazione degli studi; bisogni informativi sui possibi-
li percorsi; bisogni di sostegno formativo; bisogni di consulenza formati-

2)

S thidem, pp. 18-23.
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Tav. 2 - Tipologia di strategie di personalizzazione delle risposte scolastiche
e formative

Tipologic|Segmenti |Accoglien-|Orienta-|Orienta-|Sviluppo|Sviluppe |Sviluppo
di atenza za mento sco- | mento pro- | competen- | competen- | compceten-
lastico e |fessionale |ze cultura-|ze trasver-|ze  tecni-
formativo i e di base |sali e
Giovani in- | Che hanno Sostegno Sviluppo|Svalgimen-
teressati a|gia effet- alle scelte delle disci- | ta di UFC
proseguire | tuato scelte scolastiche pline scola- | su compe-
gli  studi}scolastiche stiche tenze di ba-
nella se-| consapevo- se e tra-
condarial|li sversali in
superiore maoado inte-
C_he ]mpnn El{fﬁl;ﬁ%?lﬂ Prevenzio- Recu;?ero %Iﬁ:,%pgud(:
gid  ellet-| panto nel | e della di- scolastico e comperen-
tuato scelte nuavo con- | Spersione sviluppo ze cullurali
scolastiche | |.qi0 delle disci- |~
non consa- pline scola-
pevoli stiche
Giovani|Che hanno Consolida- [ Sviluppo Svolgimen-
non inte-|gid scelto il mento del- | della cultu- to di URC
ressati a|percorso la scelta ra gencrale di base re-
proseguire | formativo con meto- lative  al-
gli studi, dologie at- UADA di ri-
ma interes- tive ed in ferimento
sati ad un modo inte-
inserimen- grato allo
lo precoce svolgimen-
nel lavoro to delle
Che mnon Aiute alla | Aiuto alla I_If Cm];ﬁtlle Svalgimen-
hanno an- scelta seelta competen- to di UFC
cora scelto S1age|l,edibsee minime di
il percorso orienlalivi | pasvereali base ¢ in-
formativo troduttive
all’ADA di
riferimento
Giovani|Che non Ainto alla|Lavoro sul Potenzia- | Introduzio-
che vivona | sono in scelta sé menta del- | ne allADA
situazioni| grado dief- le abilita|di rileei-
differenzia- | fettuare relazionalt | mento
te di disa- | seelle con- efo cogniti-
gio sapevoli ve

va ed orientativa. Le azioni che rientrano in questa funzione possono es-
scre adotiate in fasi differenti del percorso, in combinazioni diverse e con
differenti finalita specifiche rispetto all'andamento e agli esiti delle atti-
vita formative,

3)

Orientumento professionale: la Tunzione di orientamento professionale ri-

sponde ai diversi tipi di bisogno manifestati dai giovani che scelgono un
veloce inserimento nel mondo del lavero: valutazione delle proprie po-
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Tav. 3 - Giovani non interessati a proseguire gli studi, ma interessati ad un
inserimento precoce nel lavoro, che hanno gia scelto il percorse formativo

Accoglienza (50 ore) o
Socializzazione, incontri con le famiglie, visita
guidata allistitulo, incontri con i docenti

-

Orientamento professionale: 1 parte (20 ore)

Possibili percorsi professionali; confronto con
attitudini e aspettative

|

Competenze cullura-
i {180 orc)

Conoscenze generali
relative ai percorsi

possibili

Competcnze di base
(200 are)

Informatica ¢ tele-
matica, lingue stra-
niere, cconomia, di-

Competenze trasver-
sali (B0 ore)
Diagnosticare, rela-
zionarsi, atfrontare

Sviluppo competen-
ze teeniche (450 are)
Competenze di base
relative ai percorsi
possibili

ritlo, mercate del la-
Voo, argantzzazione
del lavoro £ meccani-
smi operativi

4)

Orientamento protessionale: IT parte (20 ore)
Consolidamento delle sceite

J |

Proseguimentn Formazione

Apprendistate i i
PR sluto scolustico professionale

tenzialita, aspetiative; bisogni informativi sui possibili inserimenti coe-
renti con le aspettative; bisogni informativi sui possibili percorsi profes-
sionalizzanti; bisogni di sostegno [ormativo; bisogni di consulenza for-
mativa ed orientativa. Le azioni che rientrano in questa funziane posso-
no essere adottate in fasi differenti del percorso, in combinazioni diverse
e con differenti finalita specifiche rispeito all'andamento e agli esiti defle
attivitd formative.

Competenze culttali ¢ di base: a prescinderc dal [atto che quesla defini-
zione abbia effettivamente un senso, per competenze culturali si intendo-
no quelle che, a vario livello e in relazione ai diversi percorsi ed obiettivi,
supportano la formazione della persona come ciitadino. Naturalmente,
queste avranno un peso diverso a seconda del tipo di ruclo che la perso-
na intende ricoprire nella societa.
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Tav. 4 - Giovani non interessati a proseguire gli studi, ma interessati ad un
inserimento precoce nel lavoro, che non hanno ancora scelto il percorso formativo

Accoglienza (50 ore)

Secializzazione, inconiri con le famiglie, visita

guidata all'istituto, incontri con i docenti

|

Orientamento professionale; I parte (20 ore)
Possibili percorsi professionali; individuazio-
ne o attitudini e aspettative

Competenze cultura-
ti {180 ore}
Conoscenze generali
relative ai pereorsi
possibili

Competenze di base
{230 ore}
Informatica e tele-
matica, lingue stra-
niere, econamia, di-
ritto, mercato def Ja-
vOro, organizzazioneg
del lavore e meccani-
smi operativi

Competenze trasver-
sali (100 ore)
Diagnosticare, rela-
zionarsi, affrontare

Sviluppo competen-
ze teeniche {310 ore)
Competenze di base
relative ai percorsi
possibili

Orientamento protessionale: ITI paric (30 ore)

Supporto delle scelte

Apprendistato

Proseguimento
scoiastico

Formaziane
professionale

5) Compelenze trasversali: si tratta delle competenze che: consentono di at-
tivare le persone e potenziare gli strumenti e linguapgi di base: caratte-
rizzano trasversalmente differenti posizioni lavorative e famiglie di me-
stieri e professioni; concorrono a rendere efficace la prestazione profes-
sionale insieme alle competenze culturali e di base e a quelle specifica-
mente tecniche e professionali; hanno un rilieve anche come moderni
strumenti di esercizio dei diritti di cittadinanza. Lo sviluppo di tali com-
petenze & possibile attraverso lo svolgirnento di apposite unith di percor-

so formativo.
6)

Competenze tecniche: sono quelle che fanno riferimento al lavoro come

ambito di prestazione ¢ come cccasione di ulteriore apprendimento. Se-
no quelle richieste da specifici processi ed ambiti lavorativi (cfr. Tav. 2)
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Tav. 5 - Giovani che vivono situazioni differenziate di disagio,
che non sone in grado di effettuarc scelte consapevoli

Accoglienza (50 ore)

Socializzazione, incontri con le famiglie, visita
g
guidata allistituto, incontri con i docemti

Qrientamento professionale: 1 parte {40 ore)
Scoperta del sé, individuazione di attitudini e
aspettative, conoscenza dei percorsi

Competenze cultura-
13 (180 nre)
Conoscenze generali
relative al percorsi
possibili

Competenze di hase
(130 ore)
Relative al disagio
speciflico

Competenze trasver-
sali (200 ore)
Sviluppo di capacita
relazional e cogniti-
ve

Sviluppo competen-
ze tecniche (310 ore}
Introduzione at per-
corsi possibili

Orientamento protessionale: II parte {30 ore)

Aiuto alla scelta

Apprendistato

Proseguimento
scolastico

Formazione
prolessionale

3.3. Possibili percorsi che riguardano privncipaimente la FP

La lettura delle ipotesi proposte va effettuata con alcune avvertenze:
— sono stati riportati sole ghi itinerari che rigunardano principalmente la

FP;

— l'esempio viene realizzato su un'ipotesi di 1.000 ore 1otali, che pud non
essere uguale per tutti;
— i contenuti degli interventi vengono proposti ad un livello molto gene-

rale;

- la successione negli schemi vuole rappresentare una sequenzialita logi-
ca degli interventi, piuttosto che temporale; di conseguenza non & da consi-

derarsi rigida (cfr.

Tav. 3-5)%.

¢ thidern, pp. 24-29.
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4. Un modello di obbligo formativo

Avendo privilegiato le esperienze connesse all'obblige formative e di
istruzione, st ritiene di valorizzare il modello sperimentale proposto dalla Re-
gione Lazio e adottato dal coordinamento degli Assessori regionali alla FP°,
Senza peraliro dimenticare ogni altra esperienza significativa che si venga a
realizzare nei contesti indicati, Il progetto di sperimentazione citato prevede
di realizzare un impianto unitario della formazione iniziale del sistema re-
gionale di FP, tenendo conto dei seguenti elementi:

a) la FP iniziale & rivolla a giovani che:

* abbiano completato il percorso dell'obblige di istruzione;

+in via sperimentale e transitoria, fino alla riforma dei cicli di istruzione,
intendano completare l'obbligo all'interno del sistema formative regio-
nale:

» prosciolli dallobbligo di istruzione dopo il quindicesimo anno di etd, in-
tendano esercitare il diritto alla frequenza di attivita formative nel siste-
ma di FP regionale, per soddisfare all'obbligo formativo;

b) attraverso la FP iniziale si realizza dunque il diritto alla formazione (ob-
bligo formativa) per quei giovani che scelgono un percorso formativa di-
verso da quelo scolastico e da quello dell’'apprendistato, Questo percorso
formativo per la sua natura rappresenta un'occasione importante per
quei giovani che la scuola nen & riuscita a valorizzare e dunque & oggi
uno strumente fondamentale di prevenzione del disagio e delle difficolta
di inserimento nel mondo del lavore di una fascia signiticativa della po-
polazione giovanile.

¢) I percorsi regionali di {ormazione iniziale da sperimentare si articolano at-
traverso cicli formativi annuali. Ciascun ciclo consente 'acquisizione di
competenze certificabili, che costituiscono credito per l'accesso ai cicli
successivi o, atiraverso riconoscimenti specifici, per la transizione nel si-
sterna di istruzione o nell'esercizio dell'apprendistato. Il percorso di FP
iniziale prevede di norma almeno la {requenza di due cicli per il conse-
guimento di una qualifica professionale riconosciuta. Il conseguimento
della qualifica pud dare accesso ad un ulteriore ciclo di specializzazione.

d} L'impianto formative della formazione iniziale & quelle della educazione
attiva: in ciascun ciclo si attivane processi di apprendimenito che, facen-
do leva sulfesperienza di lavoro in laboratorio, forniscone competenze di
base, tecnice-professionali e trasversali, tali da garantire una formazio-
ne.completa del cittadino, e quelle caratteristiche di [lessibilita e di occu-
pabilita necessarie per il suo inserimento dinamico nel mondo del lavoro.
Ogni ciclo persegue nel conlempo una formazione integrale del cittadino
stimolando il piacere di apprendere, lo spiritc imprenditoriale, il rispetto

? TECNOSTRITTURA DELLE REGIONT PER I1. FONDO SOCIALE EUROPEG, Progetto di riforma defla For-
mazione Professionale Iniziale, Roma, 28.7.99.
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intclligente delle regole, la creativita, l'attenzione alla dimensione estetica
e realizzando un raccordo tra etica, estetica ed economia.

e) Ciascun ciclo annuale si basa su tre aree formative strutturate (cfr. Graf. 2}):

g)

h)

i)

1)

« Area delle competenze di base

+ Area delie competenze tecnico-professionali

= Area della formazione sul lavoro (stage). Accanto a queste aree si colloca
una quarta area non strutturata relativa alle competenze trasversali che
debbono essere conseguite attraverso il complesso dell'attivita formativa,

L'ingresse nel ciclo annuale va commisurato ai requisiti personali e al ri-

conascimenta di crediti formativi acquisiti aliraverso percorsi formativi

precedent efo esperienze di apprendistato.

L’acceriamento di queste condizioni prevede:

- un module di accoglienza con un servizio per l'accertamento di cono-
scenze, capacild, compelenze acquisite e per il riconoscimente di even-
tuali crediti formativi;

- un modulo di orientamento finalizzalo a favorire la scelta autonoma del
percorso formativo in relazione al contesto lavorativo locale.

Ogni ciclo annuale stabilisce legarni, interazioni, sinergie con il contesto
territoriale in cui s1 colloga, coinvolgendo in modo organico i soggetli so-
ciali piti direttamente interessati, tra i quali le associazioni giovanili, le
famiglie, le associazioni imprenditeriali e sindacali, i servizi temitoriali ¢
gli EELL, per massimizzare 'efficacia del percorso formativo, in vista
dell'inserimento sociale e lavorativa.

In ogni ciclo annuale devono essere create condizioni didattiche, orga-

nizzative, logistiche tali da consentire a soggetti svantaggiati di fruire a

pieno titolo delle opportunita formative, A tale scopo sono adotiate solu-

zioni di personalizzazione dei pereorsi, sono offerti servizi di sostegno e

possono essere previsti sussidi economici specifici. Possono quindi essere

attivati moduli di sostegno.

Al line di aumentare 'occupability e la flessibilitd professionale, anche

incrementando la congruenza tra competenze apprese e contesti lavorati-

vi e sociali di riferimento, & possibile atiivare, in ogni ciclo annuale, mo-

duli di approfondimenta su specifici gruppi di competenze.

8i dovranno prevedere modalita di valutazione formativa e finale, nonché

imodalita di cerlificazione relative al conseguimento delle competenze al

termine di ciascun ciclo, nonché un sistema di valulazione della qualita
erogata e della qualita percepita di ciascun ciclo annuale.

m) In ogni ciclo formative dovranno essere attivate ¢ presidiate le funzioni

che consentano di gestire in modo unitario ma diversificalo rispetto ai
contesti territoriali e la complessita del ciclo stesso:

» coordinamento

s progetlazione

* lutoragglo

» formazione diretta

* orienlamento.
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n) Complessivamente la formazione iniziale deve confrontarsi con analoghi
modelli di formazione realizzati nella UE. Cio significa capitalizzare
I'esperienza di questi paesi nella definizione dei percorsi formativi e dei
profili professionali e prevedere occasioni di scambic e confronto per i
diversi allori implicati in questc segmento del sistema.

o) Il Coordinamento delle Regioni provvedera, di concerto con il Ministero
de]l Lavoro e della Previdenza Sociale, alla:

- definizione degli standard inerenti alle singole competenze ed attivazio-
ne di un sistema di certificazione ad esse connesso;

- definizione di standard nazionali relativi alle qualifiche professionali da
acquisire nella formazione iniziale;

- definizione e attivazione di un sistema di riconoscimento dei crediti for-
mativi in connessione col sistema scolastico e col mondo del lavoro.

5. Un modello di accreditamento interno

Non & agevole, per chi ha operato da anni in un contesto fortemente
frammentato e “creative”®, comprendere nell’attuale stagione la necessita che
il sistema di FP si doti di un quadro di riferimento normativo ed organizza-
tivo pil stabile e certo.

Alcuni censiderano questa una perdita di autonomia degli Enti: ma sa-
rebbe cosi se il modello di riferimento provenisse dall'esterno e non fosse ela-
borato a partire dalla proposta formativa.

Da qui la necessita di anticipare i dispositivi di accreditamento esterno
connessi all'art. 17 della legge 196/97, realizzando un dispositivo di acoredi-
lamento interno.

L'accreditamento interno & inteso come approccio organizzative che consen-
te di verificare e garantire la competenza e la professionalité dell'ovganismo di evo-
gazione di servizi, secondo parametri oggeitivi ed in riferimento a compiti prede-
terminati e prioritari per il cui raggiungimento tutia la struttura é impegnalta..

Nel nostro caso, concepiamo laccreditamento come la modalita ovga-
nizzativa in grado di sostenere il compito di costruzione di un modello
sperimentale di formazione di qualita, in riferimento all'obbligo formati-
vo ed all’obblige di istruzione.

Si tratta, in altre parole, di sviluppare — nel contempo in cui si realizza
la sperimentazione — un dispositivo in grado di sostenere la qualita della
formazione in riferimento ai diversi fattori indicati nella “mappa della qua-
litd” cui si fa riferimento.

* B oramai chiare come lassenza di “normative di settore” e di standard di riferimento co-
muni (tipologic formalive, repertori di profili ¢ di competenze professionali, standard formativi,
sislemna di certificazione ¢ riconoscimento dei crediu formativi) costituisca una delle pia gravi
carenze del settove della FP. E chiare anche che il passaggio a sistemi di standardizzazione co-
stituisca un momento estremamente delicato poiché pone in forte tensione il legame tra propo-
sta formativa ¢ stile “autoreferenziale” degli attori storici del sistema di FP.

26



In altre parole: per fare qualita formativa non hasta curare gli strumenti e
neppure la formazione del personale; occorre considerare t diversi fattori orga-
wizzativi, tecnologici e funzionali. Solo Uinsieme di questi fattori pud consenti-
re una formazione di gualita.

L'accreditamento interno & gquindi un'impoestazione organizzativa e tecni-
co-culturale in grado di garantive la disponibilita dei fattori cruciali in rela-
zione al tre ambiti seguenti:

a) ambito strutturale ed economico-finanziario
b) ambito culturale e delle risorse umane
¢) ambito dei processi di servizio.

Si specificano le proposte metodologiche per i tre ambiti indicati.

A) AMBITO STRUTTURALE ED ECONOMICO-FINANZIARIO)

Fatteri di accreditamento

Modalita di intervento

Al

REQUISITI STRUTTURALF

Verifica circa:

* jdoneita dei locali

v ideneith delie risorse tecnologiche
» idoneith delle risorse organizzative

A2

REQUISITI FINANZIARI

Verifica circa:
* adeguatezza dei reqgiisiti di base
* adepuatezza dei requisiti evoluti

B) AMBITC CULTURALE E DELLE RISORSE UMANE

Fattori di accreditamento

Modalita di intervento

Bl

VALORI, APPARTENENZA E
MISSION

» FElaborazione Carta dei valori e mission
* Sua condivisione

B2

LEGAMI

Verifica relazioni con:
* QOrganismi aftini

* Imprese

* Enti locali

B3

MANAGEMENT

Accreditamento delle risorse manageriali
in base a:

» Requisiti professionali

» Requisiti eletivi

B4

RISORSE UMANE

Accreditamento delle risorse umane
in base a:

» Requisiti professionali

+ Requisiti elettivi

COMUNITA EDUCATIVA-
FORMATIVA ED ETHOS

Verifica circa | seguenti elementi:

s Stile della leadership ¢ comunicazione
* Deleghe e staff direttivo

» FEventi di coesione

+ Lavoro cooperativo
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C) AMBITO DEI PROCESSI DI SERVIZIO

I.ambito dei processi di servizio rappresenta il cuore dell'azione dell'or-
ganismo formativa in riferimento all'obiettivo sperimentale. Lo strumento
fondamentale di riferimento & costituito dalte LINEE-GUIDA DELLA SPE-
RIMENTAZIONE che consistono in procedure per la creazione e la manu-
tenzione dei modelli di prodotto/servizio sotto il profile organizzativo e di-
dattico-formativa,

Fattori di accreditamento Modalita di intervento
Cl1 | PRECONDIZIONI DELLA Verifica dell'esistenza, per ogni prodotio/
SPERIMENTAZIONE servizio:

* di un team di lavoro che veda la
presenza di un team [eader

» di un componente (referente azione e/o
seftore} per ogni équipe attivata nel
disegno sperimentale

C2 | CONTHVISIONE DELLE Verifica:

LINEE-GUIDA s della partecipazione all'elaborazione
delle linee guida

¢ della lora diffusione e condivisione nel
team ¢ nelle éguipe di Javoro

C3 | APPLICAZIONE DELLE Verifica:
LINEE-GUIDA v della corretta applicazione delle
procedure

* della partecipazione al team di lavoro

C4 | EFFICACIA ED EFFICIENZA | Verifica del raggiungimento degli
abbicttivi posti:

» apprendimenti e maturazioni
* csiti accupazionali

« esiti di modello e di sistema

I1 processo di accreditamento presenta di conseguenza una valenza orga-
nizzativa, poiché consente di delineare una struttura in grado di far fronte alle
necessitd di un'organizzazione innovativa che eroga servizi formativi di qualita,

In particolare, ci si riferisce ad un disegno organizzativo a configurazio-
ne di rete’, che presenta tre tunzieni fondamentali (si veda anche il Graf. 3):

Funzioni Responsabilita
1) Indirizzo generale Ente formativo, luogoe di decisioni strategiche
2) | Erogativa Centro polifunzionale di servizi lormativi
k3] Assistenza tecnico- Variamente definita: Sede centrale ma anche
culturale Centri polifunzionali dotati di competenze ad hoc

* Non intesa in un‘accezione retorica, ma soslanziale, avvero come “modello organizzative
virtuale” che consente, tramite procedure e standard, di realizzare servizi di qualit in ogni pun-
to della rete stessa,
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Gral. 3 - Disegno organizzativo a configurazione di rete
in vista dell’accreditamento interno

© ENTE FORMATIVO

Indirizzi generali

CENTRO SEDE CENTRALE

CENTED
FOLIFUNZIONALE —-————————— +——————— | POLIFUNZIONALE
Assistenza teenico-
Erpgazione *

Erapazione * culturale

CENTRO CENTRQ
POLIFUMZIGNALE POLIFUNZIONALE

Crogazione* Eropazione *
— CENTRO v
POLIFUNZIONALE

Erpgazione *

* Anche il Centro polifunzionale pua svalgere funzioni di assistenza tecnico-culturale
per specifiche tipologie o aree formative

6. Metodologia

Appare a questo punto chiaro il disegno sperimentale che si intende per-
seguire. Esso pud essere specificato nel modo seguente:

Sviluppare una ricerca-interverito i tipo sperimentale in un numero
congruo di Centri di servizi formativi avente per oggetto il “modello di
gqualitid CNOS-FAP" per specifici servizi formativi (pbbiigo formativo, ob-
bligo di istruzione) ed in grade di delineare un nuovo pracesso organiz-
zativo in una prospettiva di rete, nella quale operino tre funzioni fonda-
mentali: di indirizzo genervale, di erogazione e di assistenza tecnico-cultu-
rale.

Cid definisce anche gli aspetti metodologici degli interventi, che vengono
di seguito specificati.
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Interventi Metodologie Organismi

a) Elaborazione del Cosiruzione di una mappa degh indica- * Gruppo di
moadello di gualité  tori di qualith CNOS-FAP, valorizzando il lavoro
CNOS-FAP materiale esistente in coercnza con la

propusta formativa

b} Elaborazione di un Costruzione di linee-guida e procedure = Gruppe di
modello di accredi-  essenziali per i due ambiti lavoro
famento interno « BEconemico-finanziarie

s Culturale e delle risorse umane

¢)  Individuazione deglt Individuazione dei Centi coinvolti nella ¢ Organismo

organismi coinvolii sperimentazione (almeno 9) con riteri- direttivo
nella sperimentazio- mento ai prodettifservizi oggetto di spe-  CNOS-FAP
ne nmentazione (obblige formative, obblizo

di istruzione) ed interpretazione delle
criticith e delle opportunita da considera-
re nella definizione delle successive li-

nee-guida
d) Elaboragione delle  Per ogni prodotte/servizio oggetto di spe- » Gruppo di
linee-guida speri- rimentazione {obbligo formativo, obbligo  lavaro con
mentali e formazio- di istruzione) si elabora una “linea gui- referenti
ne del personale da” che precisi Fﬁ aspetti cruciali dell'in- dei Centri
tervento sotto il profile didattico-forma-  coinvolti

tive, delle risorse ed organizzativo-ge-

stionale
e}  Formazione del La formazione del personale (direttori, « Gruppo di
persaonale referenti locali della qualith, componenti  lavoro

delle équipe sperimentali) avverra, dopo
2-3 giornate di formazione generale (ac-
comunamenta), secondo l'approccio del-
la ricerca-formazione

£) Realizzazione delle  Accreditamenta delle strutture »Gruppo  di
atiivitd sperimentale lavore con
Laboratori di sviluppo formativo per relerenti
rodottosservizio, operanti sulla base del-  del  Centri
e lince-guida elabarate, con la partecipa-  coinvolti
zione delle tre fipure coinvolte

g) Valutazione e Moniteraggio e valutazione interna ed « Gruppo di
validazione csterna de% rocesso sperimentale; vali-  lavoro

dazione e diﬁ“usione det risultati = Gruppo di

validazione

7. Piano di lavoro

Per la realizzazione di tale disegno, si propane la realizzazione in tutto
I'Ente (se possibile in siretto raccordo con altre esperienze similari) di @
esperienze sperimentali, da effettuarsi lungo un percorso di lavoro cosi
configurato:
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FASE AZIONI TEMPI
Preparatoriy Coslituzione: Da 0 a 2
del gruppo di lavoro mesj
della rcte di équipe locali disponibili alla
sperimentazione
el gruppo di validazionc
Elaborazione della | Valorizzazionce dei modelli in atto (CEL |Da 0 a 3
mappe depll indicatori jetc) mesi
di qualiti Revisiane del documento provvisoric
Contronto con le realth locali
Elaborazione della pro- | Ambito strutturale ed economico-tinanzia- | Da 2 a 4
cedura  di  accredita- Tio mesi
et THIErH Ambite culturale e delle risomse umanc
Afrivazione dei labora- | Costituzione dei laborator Da 3 a6
fiovi di sviluppo forma- | Blaborazione delle linee-guida per i pro- | mesi
tiva  ed elaborazione | dotlifservizi sperimentali
delle linee-guida Formazione del personale {direttivo, tecni-
co-formativo)
Accreditamento delle strutture e del perso-
nale
Seminario di avvio
Realizzazione della spe- | Progettazione lacale Da 6 a l6
rimenrazione Reperimenta delle risorse mesi
Avvio deil’attivith
Eropgazionc
Maniroragein, valuta- | Applicazione di strumenti di monitoraggio |Da 10 a 19
zione e validazione del| Raccolta dall rmesi

pragetto

Valutazione degli esiti

Validazione e diffusio-

e

Validazione
Diflusione dei risultali (seminario, pubhbli-
caziong...)

Da19a 22
mesi

8. Alcune attenzioni specifiche da prestare

Come si & precisato all'inizic del capitolo, anche se la sperimentazione

viene proposta come ipotesi prioritaria, non si & volute rinunciare al monito-
raggin ¢ alla valutazione, Tuttavia, le azioni da sottoporre a lale tipo di inter-
venlo non sono presentate come tn progetto a parte in quanto cid impliche-
rebbe un inutile ed eccessivo dispendin di risorse. La strada che si & scelta &
quella di monitorare alcune azioni precise e concrete, incluse nella speri-
mentazione, che sono state considerale particolarmente significative o per-
ché presentano una rilevanza siralegica nei contronti delle finalita del
CNOS-FAP, o perché vengono ad ovviare a certe carenze della sua azione for-
mativa,
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La dimensione dell'orientamento

Si segnalano qui di seguito gli orientamenti pitt rilevanti da monitorare:
Definizione dell’'orientamento.

L'orientamento si caratterizza come un processe continue, al centroe del
quale s1a la persona che:

— deve prendere coscienza della sua identita;

ha bisogno di conoscere le diverse opportunita formative;

deve aprire la mente alla cultura del lavoro;

e raggiungere la piena maturazione professionale.

Percid & necessario lormulare un progeito dentro al piano di FP:

che stimoli a superare la semplice trasmissione di conoscenze;

che favorisca un metodo nuovo affinché Ia persona diventi pitt autonoma;

— che sproni la fantasia, la creativita, la flessibilita e permetta la spendibi-
litd del propric sapere.

Il progesto deve diventare: cultura della imprenditorialita, dellinnovazio-
ne, della formazione e del cambiamento,

La cultura dell'tnnovazione comporta il superamento:

—~ del conflitto tra il tradizionale e il nuovo;

— della tendenza a resistere al nuovo che avanza;

— della contrapposizione tra passato e futuro.

Percid bisogna capire che sone mutati i bisogni in un contesto che muta
continuamente... ¢ ci vogliono sempre nuove proposte educativo-didattiche
di orientamento.

E cambiato anche il guadro di riferimento economico; infatti:

— C'& un continuo mutamento nel mercato del lavore con situazioni di labi-
lith-incontrollabilitz e di rapida eveluzione sul fronte della domanda e
dell'offerta;

- esistono melte incertezze nel collocamento:

— & cambiata la logica di correlazione tra caratteristiche della persona e ca-
ratteristiche della professione.

!

Esigenze del contesto in mutazione
ay Potenziare le caratteristiche individuali attraverso:
— Peducazione alla progettualiti;
— Pesercizio all'adattamento delle situazioni;
— I'imprenditorialiti e cio& imparare a gestirsi in proprieo;
— l'iniziativa: diventando attivi e occupando il proprio spazio di vita.
Questo comporta delle capacita di fondo come:
— l'analisi critica della realta;
- Yuso delle informazioni;
— Ia lettura delle situazioni;
— la conoscenza det meccanismi che determinano la produzione.
b} Prepararsi a percorsi segmentati: e ciog non pill un percorso lineare di tap-
pe successive ordinate (formazione-lavorn-pensionamento), ma itinerari
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c}

di vita diversi (formazione - lavoro in alternanza - ritorni e intrecci tra le

diverse fasi}.

Approfondire meglio { meccaviisun di scelta:

— rapporto tra scelta formativa e professionale;

— elaborazione di un progetto di vita dentro al quale sianc presenti gli
elementi di un proprio sistema di valori,

L'autorientamento

a}

b)

13

2)

4)

5)

Le esigenze elencate sopra compoertano la scelta dell'aulorientamento, da

intendere come capacita della perscna di fare scelte autonome e consa-

pevoli. Esso inolire si conligura come un processo:

— conlinuo: interessa witto il percorso di vita e accompagna tutti § mo-
menti di scela;

- formuativo: comporta la conoscenza di sé, del proprio sistema di valord,
della cultura del lavoro, della socializzazione;

— globale ¢ unitario: finalizzato a scuola-lavotro-vita;

~ gestito attraverso azioni di formazione, informazione, sensibilizzazione.

Gli strumenti necessari per questo autorientanmiento sono i seguenti:

— incidere sulle metodologie e sui contenuli formativi;

— introdurre la conoscenza del mondo del lavoro e dei suoi meccanismi
nella didattica;

- fornire informazioni ai docenti, ai giovani, alle famiglie, a1 lavoralori;

— operare interventi di sensibilizzazione nel sistema produttivo.

Fase attuativa del progetto di erientamento

1l progetto si articola nei seguenti punti;

fase di accoglienza: con colloqui individuali, presentazione e visila del
Centro, individuazione dei casi problematici;

rilevazione della situazione d'ingresso: con prove attitudinali di orienta-
mento e di personalita da parte degli esperti;

diagnosi di eventuali casi problematici: riguardanti la preparazione cultu-
rale, le dinamiche personali, con conseguente impostazione del tratta-
nmento;

progettazione ed attuagione det percorsi didartics per soggetti in difficolta:
approfondimento nel primo trimesire; trattamento in collaborazione con
i docenti nel secondo e terzo trimestre;

progettazione e attuazione di percorsi formativi a valenza orientante: mes-
sa a punto di particolari strategie; approfondimento dei casi con i genito-
ri; interventi di correzione;

4) promozione di incontri di comunicaziene, di supporto e sostegno: con i

7

decenti nei consigli di corso, con 1 singoli corsi, con i singoli allievi, che
desiderano conoscere la propria situazione, con i genitori che lo richie-
dono;

costriziore ¢ aggiornamento di “dossier individuali” e tenuta del “diario”
delle iniziative e delle azioni di orientamenio;
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8) verifica dell'orientamento professionale; accompagnamento dei singoli al-
lievi durante il periodo di stages;
9} attivita per U'inserimento lavorativo al conseguimento della qualifica.

Il monitoraggio di alcune figure/funzioni significative

Riguardo al problema del monitoraggio e delfa valutazione delle attivita
formative, in rapporto alla Proposta Formativa, risulta quanto mai valido ed
utile condurre e monitorare azioni precise, concrete, ritenute significative
allinterno della Proposta Formativa stessa e collocate nel quadro di riferi-
mento precedeniemente segnalato, Monitorare azioni di questo tipe conduce
ad una diffusione e ad un approfondimento della Proposta Formativa e si &
dimostrato utilissimo per l'aggiornamento dei docenti in un quadro di for-
mazione continua sul lavoro. Oltre tuttc gueste attivith sono particolarmen-
te economiche, sia come impegno di tempo che finanziario.

Tenendo conto della ricerca di G. Malizia e V. Pieroni sul CFP polifun-
zionali'™'", si possono identificare facilmente i campi in cui esercitare un la-
voro di monitoraggio e/o di valutazione. Dai risultati che emergono dallo stu-
dio citato & opportuno prendere in considerazione gli aspetti riguardanti
“analisi e valutazione”, che appaiono particolarmente carenti, in specie a li-
vello regionale, Sembra anche utile segnalare I'opportunita e Iattualita di
soitaporre & monitoraggio la figura del “tuior”, ancora non sufficientemente
definita come ruolo e compiti e che acquista sempre pia importanza e signi-
ficato all'interno della FP, sopratiutto quando questa si collega in varioc mo-
do con il mondo del lavoro.

E evidente che la scelta di une o piit “problemi” da sottoporre a monito-
raggia e valutazione dipende dalle forze e dalle risorse sul campo. Comun-
que, essendo relativamente numerosi i CFP che potrebbero essere interessa-
ti, non sarebbe dillicile proporre pitt di un percorso. Gli itinerari da propor-
re dovrebbero essere tali da poter essere completati, come monitoraggio,
neil'arco di un anno formative,

La metodologia del laboratorio di sviluppo organizzativo

La metodologia da adottare nel progetto & stata concepita:

¢ con un approccio di tipo autodiagnostico;

¢ corredato da specifici strumenti di supporto;

* come occasione di riflessione e confronto con altri colleghi;

* come percorso di analisi e di progettazione strategica del modello orga-
nizzativa del CFP;

* in modo lunzionale all'esplicitazione di fabbisogni formativi, di compe-
tenze, di assistenza tecnica da parte degli stessi CFP,
Gli esiti di un laboratorio di sviluppo organizzativo rivolto a direttori di

CFP sono sostanzialmente suddivisibili in quattro step:

1 Cir. “Rassegna CNOS”, 1999 . 2,
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diagnosi delle strategie del CFP (relative alle tipologie di offerta formati-
va, di assetto organizzativo, di alleanze strategiche interorganizzative);
consolidamento, miglioramento o cambiamento delle strategie;
identificazione dei fabbisogni {di competenze, di strumenti, di risorse);
elabarazione di un piano realizzativo.

I risultati di tali attivithd saranno:

documentati in appositi report sintetici, operativi, orientati alla diagnosi,
alla decisione, all'azione

sviluppati sulla base di melodologie omogenee

realizzati attraverso un'assistenza metodoelogica dedicata.

La metodologia proposta per poter garantire i risultati attesi, necessita di

alcune condizioni di successo e, precisamente:

della partecipazione attiva dei direttori coinvolti, attraverso la loro pre-
senza a tuttl gli incontri seminariali e lo svalgimento dei laveri interse-
minariali sul campe;

del loro coinvolgimento preliminare (sia informativo che motivazionale),
da parie dell'organismo promotore.

Gli aspetti organizzativi generali sono identificabili nei seguenti elementi:

a) numerc massimo dei partecipanti: 10;
b) impegno richiesto ai partecipanti; 2 incontri seminariali e residenziali di

due giornate ciascuno pii 6 giornate di lavore interseminariale;

c) arco temporale di svolgimento: 3 mesi per le fast 1-2; altri tre mesi per le

fasi 3-4; sei mesi per la fase 5.
E possibile prefigurare tre edizioni, una per il sud Italia, una per il cen-

tro, una per il nord.

Pilt in particolare, il laboratorio si distribuisce in cinque fasi:

Fasi | Attivith Luogo Durata

Seminario per I'impostazione di: In plenaria 2gg
- diagnosi delle strategie del CFP
- pianificazione strategica

- analisi dei fabbisogni

Diagnosi delle strategie, pianificazione strategica,] c/o Ente/CFP 3 gp
analisi dei fabbisogni

Seminario per 'impostazione della In plenaria 2pgp
programmazione operativa®

Programmazione operativa /o Ente/CFP 2gp
Follow up* cfo Ente/CFP 1gp

* Tali attivita saranno supportate da Gruppi di discussione via internet

Lo svolgimento di un laboratorio cosi concepito necessita di una fase ini-

ziale di ingegnerizzazione e di produzione degli strumenti standard di tipo
diagnostico e progettuale che ne accompagnano le diverse fasi.
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MARIO
VIGLIETTI

L'attuazione del servizio
di orientamento nella
prospettiva di riordino
dei cicli scolastici:
interrogativi e proposte

LA PROPOSTA DI RIORBING DEI CICLI SCOLASTICI
1. - 11 percorso di un'iniziativa storica

Dopo la riforma Gentile di 75 anni fa, la proposta
del Ministro Berlinguer (14 Gennaio 1997) ha dato ini-
zio ad un cambiamento radicale, strutturale e gualita-
tivo della scuola, a cominciare dalle elassi materne fino
all'tyniversita, che, come una cascata d’acqua montana,
ha inteso portare nuove energie d'iniziativa e di svilup-
po ad una pianura stagnante di una scuola tradiziona-
le, non ancera in linea con le tendenze culturali e for-
mative della nuova Europa.

La prima proposta ed il successive disegno-legge,
presentato alla Camera dei deputati il 4 luglio del 1997
sulla base delle osservazioni ed indicazioni emerse,
prevedeva il processo di formazione scolastica articola-
to in tre cicli: il ciclo della Scucla marerna o dellln-
fanzia {dai 3 ai 6 anni), il ciclo primario {dai 6 anni ai
12) ed il ciclo secondario (dai 12 ai 18 anni, suddiviso
in due segmenti di 3 anni ciascuno: 3 per il ciclo
dell'orientamente e 3 per la scuola superiore). L'ultimo



anno della scuola materna sarebbe dovuto entrare a far parte dell'allunga-
mento dell'obbligo scolastico da 8 a 10 anni, con termine dell'obbligo al terzo
anno del ciclo secondario (15 anni) - {dopo il ciclo dell'orientamento).

II. - La riformulazione della proposta Berlinguer

Unitamente agli apprezzamenti (anche da parte dell'O.C.8.E.' per la poli-
tica scolastica perseguita dal governo), si ebbero pure notevoli e giustificate
critiche relative al seguenti punti*

— lo smembramento della scuola materna con la trasformazione del quinto
anno in una “primina” fittizia;

— Teliminazione della scuola media

- l'insistenza eccessiva sulle modalita di orientamento (fatte pitt d’informa-
zione protessionale che di educazione della persona alla scelta professio-
nale) a scapito di una pitt ampia formazione culiurale

- lo smantellamento del tradizionale “liceo classico”

— la compressione degli studi superiori quinquennali in un triennio inade-
guato a garantire la serieta e la qualita di un corso di studi a livello avan-
zato ¢ unijversitario.

In seguito alle reazioni sollevale dal disegno di legge nell’'opinione pub-
blica, il ministro Berlinguer, in data 1 Marzo 1999, proponeva ad una com-
missione di esperti e di parlamentari una nuova rielaborazione della sua pro-
posta, ricordando che nel frattempo erano intervenute nuove importanti rea-
lizzazioni: il varc dell'atetonnmia (e dei regolamenti relativi alla sua applica-
zione), l'introduzione del nuovo esame di maturitd ed il riconoscimento del
diritto formativo delle persone fino al 18° anno di etd, con la definizione
dell'obbligo dell'istruzione per tuiti u 9 anni e non a 10 come nella precedente
proposta.

La nuova proposta, nel testo unificate della Commissione ministeriale
trasmesso alle Camere per la definitiva approvazione, intitolata «<Legge qua-
dro in materia di riordino dei cicli deil'istruzione» prevede l'articolazio-
ne del Sistema educativo di istruzione in tre fasi:

a- la Scuola dell’Infanzia (dai 3 ai 3 anni)
b- la Scuala di base (7 anni in tutto: dai 6 ai 13 anni)

La scuola di base si conclude con un Esame di Stato, dal quale deve
emergere anche un'indicazione orientativa, non vincolanfe, per la scelia
successiva dell’area e dell'indirizzo.
¢- la Scuola Secondaria (dai 13 ai 18 anni - differenziata per aree:

' 0.C.S.E., Esami delle politiche nazionali dell'istruzione; fialia, Roma, Armanda, 1998, p. 141
! Luciano Pazzaclia, La Riforma Beriinguer nel contesio scolastico etiropeo, in Pedagogia e
Vita, 1999, 3, pag. 111-124.
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umanistica

scientifica

tecnica e techologica

artistica

. musicale

&, a sua volta, comprensiva di due caratterizzazioni espresse in;

a) un biennio di orientamento (13-14 anni), in vista di eventuali passag-
gi d'indirizzo, seguilo da Certificazione dell'assolvimnento dell’obbligo
scolastico d'istruzione, a 15 anni®

B) unm triennio (15-16-17 anni} a completamento della formazione supe-
riore in uno degli indirizzi d'area, o nella formazione professionale regionale
o nell'apprendistato.

Al termine del ciclo della scuola secondaria (a 18 anni}, gli studenti so-
stengono ’Esame di Stato {che assume la denominazione dell'Area e dell'In-
dirizzo), ottenendo i diploma a 18 anni invece che a 19, come finora & avve-
nuto.

N oda W M=

II1. - Lo svolgimenio operativo dei cicl.

1. La Scuola dell'Infanzia (a 3-4-5 anwui)

«concorre all'educazione e allo sviluppo affettivo, cognitive e sociale dei
bambini e delle bambine di eta compresa tra i tre ed i sei anni, promuoven-
done le potenzialita di autonomia, creativita, apprendimento ed operando
per un'eltettiva eguaglianza delle opportunita educative... garantendo a rutti
i bambini e le bambine tra i tre ed i sei anni, la possibilita di frequentare la
scuola dellinfanzia....realizzando 1 necessari collegament{ da un lato con la
[amiglia ed i complesso dei servizi dell'infanzia, dall’altro con la scuola di ba-
se» (Art. 2 della Legge quadrc proposta)

2. La Scuola di base {dai 6 ai 13 anni)
ha una durata di sette anni e persegue i seguent! obiettivi;

- eacquisizione e sviluppo delle abilita di base, con particolare riferimento
ai campi linguistico, logico, matematico, artistico;

- apprendimento di nuovi mezzi espressivi atti ad ampliare la dimensione
relazionale degli alunni ¢ ad offrire agli stessi le coordinate spaziali e
temporali delle comunila di riferimento, nonché la conoscenza dei prin-
cipi fondamentali della convivenza civile;

— crescita di autonome capacitd di studio, di elaborazione e di scelia coeren-
ti con I'eta degli alunni;

* Termporaneamente Timane aperta la questione dell'assolvimento dell'obbligo scolasticn per
quei giovani che, essendn ormai stabilita la durata dell istruzione obbligatoria 4 % anni, non aven-
do raggiunti 1 15 anni di etd, al termine delle "medie” st vedono costretti ad iscriversi al prime
anno di una scuola secondaria per essere sciolti dall'ebbligo: scluzione alquanto problematica,
specie per chi non intende proseguire nelllistruzione secondaria scolastico-accademica.

108



- progressivo sviluppo del curricolo mediante il graduale passaggio dagli
ambiti disciplinari alle singole discipline;

—  attivitq sistematiche di orientamento che prevedano una varieta di pro-
poste selettive e coordinate di approfondimento di temi, anche collegati
con gli aspetti culturali e scientifici della realia contemporanea, per con-
sentire una scelta fondata sulla pari dignita delle opzioni cultuvali del ciclo
secondario» (art. 3),

3. La Scuola secondaria {durata = cinque anni: dai 13 ¢i 18 anni) - i cui
istituti di istruzione secondaria di secondo grado assumono la denominazio-
ne di «LICEI=» -

«ha la funzione di:

- consolidare, riorganizzare ed accrescere le capacita e le competenze ac-
quisite nel ciclo primario;

- arricchire la formazione culturale, umana € civile degli studenti, soste-
nendoli nella progressiva assunziotie di responsabilita

- offrire agli studenti conoscenze e capacith adeguate all'accesso all'istru-
zione superiare universitaria e non universitaria ovvero all'inserimento

lavorativos (art. 4).

«Nei primi due anni (ottave e nono di scuola), pur mantenendo la ca-
ratterizzazione specifica dell'indirizzo ed il rigoroso svolgimento del relativo
curricolo, « & garantita la possibilite di passare da un modulo all'altro, anche
d'indirizzo diverso, mediante l'attivazione di apposite iniziative didattiche de-
liberate dal consiglio di classe e finalizzate all'acquisizione di una prepara-
zione adeguata al nuove indirizzo.

Nel corso del secondo anno (nono anno di scuola),- se richiesto dai ge-
nitori e previsto nel piani dell'offerta formativa delle istituzioni scolastiche,-
sono organizrate attivitd complementari ¢ iniziative formative professionalt
per collegare gli apprendimenti curricolari con fe diverse realta sociali, cul-
turali, produttive e professionali....anche in convenzione con altri istituti, en-
ti e centri di formazione professionale accreditati dalle Regioni...».

A conclusione del periodo dell’obblige scolastico (a 15 anni) & rila-
sciata una certificazione attestante il percorso didattico svolto e le compe-
tenze acquisite,

Negli ultimi tre anni, (13-16-17 anni}, (lerme restande le materie fonda-
mentali e le materie d'indirizze), possono essere realizzati (anche con brevi
periodi di inserimento nelle realtd culturali, produttive, professionali e dei
servizi), esercitazioni pratiche, esperienze formative e stages...

La frequenza positiva di qualsiasi segmento della scuola secondaria, an-
nuale o modulare, comporta l'acquisizione di un credito formativo che pud
essere fatto valere, anche ai fini della ripresa degli studi eventualmente in-
terrotti, nel passaggio da un'area o da un indirizzo di studi all'altro o nel pas-
saggio alla formazione professionale. Analogamente, Ia frequenza positiva di
segmenti della formazicne professionale, possono essere fatti valere per l'in-
gresso nell'istruzione.
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Al termine del ciclo secondario, gli studenti sostengono Fesame di Sta-
to...che assume la dencminazione dell'area e dell'indirizzo».

Prospetto del riordino dei cicli dell*istruzione
(seconda il Testo Unificato della Commissione)

Scuola Scuola di base Senola Secondaria ?
ANNI dell'lafanzia { Seite Annj) {Cinque annj) A
ETA’ 1 7 8 9110 11 18
¥ Passdygi v
. Anno di orientamento Esame di stato

L’ATTUAZIONE DEL SERVIZIO DI ORIENTAMENT(: INTERROGATIVI E PROPOSTE

I. - A che tipo di orientamento & inspirata principalmente la nuova pro-
posta di riforma dei cicli scolastici?

Nella Direttiva n. 487 del 6 agosto 1997 Porientamento era qualificato
“guale attivita istituzionale delle scuole di ogni ordine e grado, come parte in-
tegrante dei curricoli di studio e, pitt in generale, del processo educativo e for-
mativo sin dalla scuola dell'infanzia” in quanto “esso si esplica in un insieme
di attivith che mirano a formare e a potenziare le capacith delle studentesse
e degli studenti di conoscere se stessi, l'ambiente in cui vivono, i mutamenti
culturali e socio economici, le offerte formative, alfinché possano essere pro-
tagonisti di un personale progetto di vita, e partecipare allo studio e alla vita
familiare e sociale in modo attivo, paritario e responsabile”. Tali concetti so-
no ripresi ed espressi all'art. 1 della Legge Quadro in materia del riordino dei
cicli dell'istruzione, di cui riportiamo if testo;

«Jl sistema educative d'istruzione e di formazione 2 finalizzato alla cre-
scita e alla valorizzazione deilla persona umana, nel rispetio dei ritemi dell’eta
evolutiva, delle differenze e delle identita di ciascuno, nel guadro della coopera-
zione tra scuola e genitori, in coerenza con le disposizioni in materia di auto-
norpia delle istituzioni scolastiche e seconde i principi sanciti dalla Costitu-
zione e dalla Dichiarazione universale dei diritti dell'uomo. La Repubblica
assicura a tutti pari opportunita di raggiungere elevati livelli culturali e di
sviluppare le conoscenze, le capacita e le competenze, generali e di settore,
coerenti con le attitudini e le scelte personali, adeguate all'inserimento nelln vi-
ta sociale e nel mondo del lavoro®.

Questo intento “educativo-formative”, tuttavia, (pedagogicamente condi-

+ 1 corsive & nostro.
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visibile), nella nuova riforma dei cicli ci sembra che, di fatto, si sia trasfor-
mato in un impegno prevalentemente {(se non unicamente) informative, di-
retto wmetodologicaniente a preparare alla conoscenza e alla scelta d'indirizzi
di studio e di lavoro, piti che alla preparazione della persona alla scoperta
della propria identitd personale, dei propri valori come persona ¢ delle pos-
sibili vie di autorealizzazione nel lavoro e nella vita, Questa precisazione ¢i
pare indispensabile ai fin! di una definizione del processo orientativo come
“educativo”, cloé come via di qualificazione della persona quale “identita pri-
maria di valore”, capace di scelte autonome da potenziare in se siessa nelle
sue varie prerogative, € non sclo come fattore di progressa economice e pro-
fessionale da inserire in specifici indirizzi socialmente produttivi, Per questo
maotiva, l'ottica sottostante alla proposta ministeriale dell'l1 maggio 1999, di
un orientamento ‘formative” nel senso “didattico e metadologico” di guida al-
le scelte di studio e di lavoro, per quanto utile, non ci sembra possa bastare
a fondare un “vero” orientamento della persona a diventare un diretto prota-
gonista di decisioni libere ed autonome e responsabili.

Il concentrare all'nitimo anno della Scucla di base il potenziamento delle
competenze disciplinari di base per aiutare gli studenti a fare delle scelte
conformi ai propri interessi e alle proprie potenzialitd, attivando moduli di-
retti ad illustrare le caratteristiche degli indirizzi delle scuole superiori o il-
lustrando le prospettive occupazionali presenti nel territorie {sia pur coin-
volgendo, in queste compito, anche i genitori), non coincide con i criteri di
un orientamento che, per essere "educativo”, si identifica nella “continuita
di un processe” che si svolge gradualmente lungo cutto il tempo di forma-
zione. Concordiamo, pertanto, con il Prof. Giugni®, dicendo che "Tattivita
d’'orientamento, in conseguenza, non pud essere circoscritia all'inizio del se-
condario per le scelte d'indirizzo. Essa inizia dalla famiglia e dall’asilo nido;
prosegue nella scuola materna e nei cicli scolastici e si conclude quando
I'alunno ha raggiunto la maturita orientativa, che gli consentira di orientarsi
autonomamente nei momenti difficili deila sua vita™,

II.- Come potrebbe strutturarsi 'azione orientativa (proposte in discus-
sione)

a) Negli ultimi anni della SCUOLA DI BASE, si preconizzano:

~ iniziative atle a favorire il potenziamento delle valenze orientative delle
varie discipline;

— iniziative utili a consentire agli alunni scelte piit confacenti alla propria per-
sonalita ¢ al proprio progetto di vita. 11 che suppone un'azione previa di
formazione sulla conoscenza di sé e in generale, del monde del lavoro;

- organizzazione di attivitd a carattere trasversale, finalizzate a promuocve-

* Guido Gruam, Riforme ed orientamento, in "Oricntamento Scolastica e Professionale”, I,
1988, 3-4
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re capacita di lavoro in comune e a sviluppare una coscienza critica dei

temi del contesto culturale contemporaneo;

~ programmazione da parte del Consiglio di classe, d'interventi tendenti a
rinforzare le competenze disciplinari di base, per facilitare l'alunno a fare
scefte adeguate ai propri interessi e alle proprie potenzialita;

- programmazione di moduli {per un massimo del 15% del tempo) illu-
stranti le caratteristiche essenziali degli indirizzi delle scuole secondarie
superiort;

~ iniziative d'informazione sulle prospettive accupazionali presenti nel ter-
ritorio;

~ interventi di sostegno ai processi di scelta relativi ai percorsi formativi
successivi;

— coinvolgimento dei genitori nell'orientamento dej figli.

L'obiettivo & in ogni caso sempre quello di mettere l'individuo nella situa-
zione di focalizzare la sua attenzione pilt sulle possibili direzieni di forma-
zione che sulla necessitd di prepararsi, come persona, ad affrontare quei
compiti in cui gli sia possibile realizzarsi in conformita alle sue aspirazioni e
net limiti delle sue attuali possibilita. Ci sembra ciog che si tenda pilt a pre-
disporre una piattaforma di scelte per lo studio o per un lavoro (atteggiamen-
to informativo), che a preparare la persona a gestire responsabilmente e li-
beramente il suo avvenire nella scelta di uno studio o di un lavoro (atteggia-
mento orientativo-educative). Evidentemente & questultimo I'impegno mag-
gioritario della scuola orientante, che dovrebbe essere messo in primo piano
e a cui dovrebbero opportunamente essere preparati tutti gli insegnanti, nel-
la prospettiva che la componente “orientativa” diventi parte integrante della
loro personalita docente.

b} All'inizio della scuola secondaria superiore

La programmarzione e la realizzazione dell'attivith didattica sono finaliz-
zate al successo formativa, da perseguire anche con iniziative di ri-orienta-
srrento verso percorsi formativi diversi da quelli scelti, compresi quelli offerti
dalla formazione professionale”. Quando viene meno il successo di un allie-
vo nell'indirizzo scelto, si potrebbe favorire il passaggio ad un altro indirizzo,
anche mediante la predisposizione di corsi infegrati in convenzione con Enti
di formazione professionale accreditati.

IIL - Quali sono allora gli orizzonti professionali verso cui orientare®?

Stiamo vivendo in un clima storico di cambiamenti di valori saciali, poli-
tici, economici, culturali, religiosi, etici e morali, tecnologici e scientifici, di

¢ SpRra Juan Fernandez “Lorientation professionnelle intégrée dans les programmes scolaires:
de la socialisation & I'éducarion” , in "L'QOrientation Scolaire et professionnelle”, 1999, 28, n. 2,
327-342,
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globalizzazione economica e relazionale, con sistemi di comunicazione in
continua espansione e modernizzazione, che ci obbliga a polarizzare la no-
stra attenzione pit sui valori macroscopici del mercato economico e pubbli-
citario che sulla necessita prioritaria di trasmettere dei valori diretti a for-
mare dei cittadini critici e coscienti, capaci di collaborazione, autonomi e so-
lidali e orientati alla costruzione di una societa etica, attiva, democratica e
responsabile del proprio avvenire.

L'orientamento, di conseguenza, non poird pia limitarsi a promuovere
solamente lo sviluppo di valori psicopedagogici diretti a rendere I'uomo ca-
pace d’'autonome e libere decisioni, senza tenere conto delle istanze socice-
conomiche ambientali che richiedono, attualmente, di formare lavoratori do-
cili, flessibili, polivalenti, adattabili, devoti all'azienda, non rivendicativi,
aperti all'innovazione, modellati sulle esigenze del mercato del lavoro. Que-
sto non vuol dire perd fare dell’'orientamento uno strumento ligio alle ten-
denze politiche ed economiche in atto, che tendone a dare ai programmi sco-
lastici un arientamento nettamente economista, che privilegia, in pratica, pit
la preparazione al lavoro che la preparazione alla vita, nell'intento di dare un
lavoro alla persona (vale a dire la sicurezza dalla disoccupazione) pit1 che di
preparare la persona per il lavoro. E stala questa, in ogni modo, listanza che
ha fatto abbandonare, in gran parte, agli orientatori la prassi psicodiagnosti-
ca attiludinale e quella previsionale del mercato del lavoro e che ha fatto ri-
volgere maggiormente la lorc attenzione al compito di dare sicurezza e fi-
ducia alle scelte dell'individuo e della famiglia, prospettandone oggettiva-
mente le condizioni ambientali e soggetiive di un probabile successo, cer-
cando di valorizzare al massimo le caratteristiche potenziali della per-
sona.

Sembrerebbe essere questo, allora, l'orizzonte professionale cui realisti-
camente dovrebbe tendere la scuola in prospeitiva educativa di formazione al
lavore, offrendo all'individuo la possibilita concreta di prendere, con concre-
tezza e progressivamente, coscienza del suo realistico valore professionale,
come membro di una societa socioeconomica aperta, promozionale, innova-
trice e democratica. Non c¢'2 il rischio di dimenticare, cosi facendo, I'altro
aspetto, quello umano, del valore della persona?

IV. - Quali le vie da seguire per integrare scuola e lavore?

A nostro avviso, modellare 'orientamento sulle esigenze della societa eco-
nomica del mercato del lavoro, cercando di dirigere gli individui non verso
attivita professionali corrispondenti alle loro qualita e tendenze personali,
ma verso posti disponibili, alla loro portata, secondo le richieste del merca-
to, vuol dire connotare l'orientamento con i valori della competitivita e deil'in-
dividualismo economico ed entrare in conflitto con le finality educative stes-
se della scuola tendentt a promuovere l'uguaglianza, la solidariet, la parte-
cipazione, la tolleranza, la liberta, lo spirite critico, I'autonomia intellettuale,

113



la collaborazione. Essendo il valore della persona un valore prioritario — ¢ la
persona, infatti, che nobilita il lavoro € non viceversa — integrare scuola e la-
varo atiraverso adeguati programmi di orientamento dovrebbe voler dire da-
re all'individuo la possibilita di riconoscersi come capace d'inserimento nel-
la vita sociale in modo dignitoso, autonomo e libero, come membro attivo
della societa che 'accoglie e non unicamente come un'importante pedina di
Progresso economico. _

All'attuazione di simili programmi dovranno perianto partecipare, sia pu-
re a diversi livelli d'intervento:

m i dirigenti scolastici, (per sosienerne l'altuazione), gli insegnanti e gii
operatori ausiliari (orientatore, tutors, assistenti sociali, medici, consu-
lenti del lavaro, ecc.) per dare un'effettiva possibilita agli allievi:

a - di cogliere i lIepanti che intercorrono tra le loro caratteristiche perse-
nali con gli apprendimenti delle varie discipline e con gli aspetti della lo-
ro vita attuale e futura, e

b - di sperimentarne, attraverso il lavoro di “stage”, la validita;

m i genitori, in particolare per veicolare i valori umani e sociali del lavoro,
di rispetto, di tolleranza, di solidarietd, di responsabilitd, di professiona-
lita, di fedelta agli impegni, ecc. attraverso apporto della loro esperienza
sociofamigliare delleducazione ai valori dei loro figli.

Una proposia

Tra i vari modelli d’'integrazione dell'orientamento professionale nei
programmi scolastici:

» quello dell'erientamento professionale in parallelo (programma di edu-
cazione alla scelta, condotte in parallelo a quelle didattico, da professio-
nistl diversi dagli insegnanti);

* guello dell'integrazione disciplinare, basato sull'idea che i contenuti pro-
pri dell'orientamento professionale possono “aggiungersi” agli altri conte-
nuti delle materie e discipline scolastiche, attraverso 'azione didattica
dello stesso insegnante, sia pur consigliato e guidato dall'orientatore;

* quello dell'integrazione interdisciplinare dell'orientamento professio-
nrale che accetta, come principio, che ogni materia scolastica pud offrire
una base di conoscenza per l'orientamento professionale, (in quanto si
tratta di pianificare insierne un'azione educativa e psicopedagogica inter-
disciplinare, con temi apprapriati al ciclo scolastico seguito dagli allievi,
dove lo psicopedagogo e l'orientatore dovranno rappresentare gli agenti
dinamizzatori del programma in collegamento e collaborazione diretta
con i vari insegnanti); & questultimo che, pur nella difficolta della con-
vergenza delle idee e degli interventi, offre globalmente agli alunni (indi-
pendentemente dall'elaborazione individuale della scelta), la possibilita di
comprendere piti a fondo il mondo in cui vivono, d'interpretarlo e di con-
correre alla sua trasformazione, congiuntamente alla capacita di difende-
re la propria liberia e quella degli altri e di saper prendere delle decisioni
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in maniera autonoma. L'azione orientativa integrata nella scuola dell'ob-
bligo non dovra percid limitarsi soltanto a conoscere dove e come vivra il
lavoratore degli anni 2000, ma dovra interrogarsi, quale agenfe d'educa-
zione alla vita, anche sul tipo di cittadine e di socicta che si vorrd avere ne-
gli anni 2000. In questa nuova visione d'ampiezza educativa tendente al-
la costruzione delluomo come realtd primaria ed irrepetibile nei suoi di-
versi valori, l'orientamento professionale trovera la sua piena giustifica-
zione di “parte integrante” di ogni processo scolastico che tenda non solo
a formare al “sapere” e al “fare”, ma essenzialmente al “saper essere”, un
vero cittadino pienamente integrato di una societa rinnovata.
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L'accompagnamento
all'inserimento lavorativo

1. Definizioni, collocazione istituzionale, finalita e
genesi culturale dell’accompagnamento all'inse-
rimento lavorative

L'accompagnamento all'inserimento lavorativo pud
essere definito come un processo d'acquisizione di
competenze metodologiche per attivare strategie d'en-
trata nel mondo del lavoro o come lavoratore dipen-
dente o come lavoratore autonomo.

Si distingue dal tfutoring all'inserimento lavorativo
che pud essere, invece, descritto come il supporto me-
todologica prestato da un esperto a chi sta attivamente
ricercando un lavoro dipendente o chi intende o sta
realizzando forme di job creation, facendo ricorso an-
che alle opportuniti previste da leggi nazionali e regio-
nali a sostegno dell'occupazione e dell imprenditoria-
lita.

Da un punto di vista concettuale l'accompagnamen-
to e il tutoring si configuranoc come strategic della po-
litica d'orientamento. Entrambe, infatti, sono finalizza-
te a supporlare la definizione e la realizzazione di pro-
getli e scelte personali di carattere professionale; I'una,



perd, si colloca al'interno di un percorso formativo e l'alira successivamente
ad esso,

Questa diversa collocazione contribuisce a meglio connotare la fisiono-
mia delle due strategie:

¢ l'accompagnamento & un «modulo orientativo»; & ciogé una formazione
che da competenze, vale a dire un insieme di potenzialita (di natura co-
noscitiva, operativo procedurale, comportamentale) necessarie per af-
frontare in un futuro prossimo percorsi di ricerca di lavoro e di job crea-
tion

« il tutoring & un «servizic orientativo»; & ciod un'attivita di consulenza con
cui i monitora, si valuta, s'indirizza, si consiglia, si sollecila, cioé si assi-
ste, chi attualmente ¢ alla ricerca o sta per iniziare un lavoro o sta pro-
gettando, verificando, implementando un'iniziativa di autoimprenditoria-
lita.

Le concettualizzazioni proposte rappresentano un nostro tentativo di ri-
condurre a sisterna una fenomenologia presente nei sistemi di orientamento
e formazione regionali in maniera abbondante ma fortemente diversificata'.
Infatti, come si sta spesso verificando in questi ultimi anni, & la prassi a pre-
cedere la riflessione, che si trova quindi a dovere preliminarmente affronta-
re problemi di razionalizzazione e sistematizzazione deli'esistente.

Da un punto di vista generale, se si fa riferimento alle due macro artico-
lazioni dell'orientamento — il counseling informativo e il counseling psicolo-
gico’ — si pud aflermare che laccompagnamento e il tutoring per Uinserimen-
to si collocano nella prima area.

L'accompagnamento e il tutoring per l'inserimento lavorativo rappresen-
tang, a livello culturale e di prassi, un’acquisizione recente. Acquisizione che
non si comprende in tutta la sua portata se non si mette in relazione con il
quadro evolutivo degli ultimi anni della formazione professionale, in parti-
colare, se non si tengonoe in considerazione due tratti che caratterizzano tale
evoluzione:

= la crescita di sensibilitd per una politica orientata al mercato

= la tendenza a passare da una visione «autarchica» della formazione pro-
fessionale ad una visione di cintegrazione sistemica» tra le paolitiche fina-
lizzate allo sviluppo delle risorse umane, vale a dire l'orientamento, {a for-
mazicne ¢ le politiche aitive del lavoro.

a. L'oriesttantento al mercato.
La fine dell'attenzione esclusiva al prodotto per dare spazio anche alle ra-
gioni del cliente ha spostato il focus del sistema regionale dall’'offerta forma-

" Cir. M.L. PoMBENL, Orientamento scolastico e professionale, 1L Mulino, Bologna, 1996, p.
170.

* Clr. C. MacaGNoOL, La consulenza arientativa individuale. Il CIOP di Bologra, in PROFES-
SIONALITA (47), 1998, p. 9.
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tiva {in tutte le sue tipelogie: primo livello, formazione superiore,..) ai biso-
eni dell'utente. Utente che pud non preseniare solo bisogni formativi. Un gio-
vane, infatti, che abbia conseguito una qualifica ha probabilmente risolte un
suo problema di formazione; ma il suo bisogno di conoscere scome» e «a
chi» proporre le competenze professionali acquisite pud essere soddisfatto
solo con un intervento di counseling orientativo. Mancando questo viene pra-
ticamente meno la spendibilita della formazione acquisita.

b. L'integrazione orientamento formagione e politiche del lavoro
Il rapporto tra le tre politiche delle risorse umane pud essere declinato su

pill piani*

» a livello di sisterni, mediante il riconoscimente reciproce di crediti for-
mativi tra scuola, formazione e lavoro

¢ a livello di politiche, mediante I'attuazione di protocolli, accordi, conven-
zioni promossi e realizzali da «partenariati multiattores

* a livello di struttura formativa, mediante 'adozione del modello agenzia-
le. Modello agenziale, infatti, non significa solo che accanto alla tradizio-
nale funzione gestionale vengono attivate anche altre funzioni processua-
li ('analisi del fabbisegno e la progettazione formativa, il monitoraggio e
la valutazione ex post) ma anche la possibilita di erogare servizi non for-
mativi (orientamento, consulenza aziendale. ..}

* alivello di azione formativa, mediante Pattivazione di un mix di operazio-
ni (d'orientamento di formazione e politiche del lavoro) nella fase della
gestione dell'intervento.

E quesl'ultimo livello che interessa la nostra prospettiva,

Si pud affermare, con una schematizzazione un po’ sommaria, che il non
rapporto o il rapporto tra orientamento, formazione e politiche del lavoro
determina tre scenari possibili, nei quali, di volta in volta, la formazione pro-
fessionale

* & un sistema sostanzialmente autosufficiente o comunque senza collega-
menti strutturali

+ sl coniuga in termini sistematici con 'orientamento

s entra in interazione con l'orientamento e le politiche del lavoro,

Questi scenar in successione rappresentanc H passate (di cui perd con-
serviamo ancora tracce evidenti) e il presente delle politiche delle risorse
umane.

a. - Nella prima delle tre situazioni delineate, quella, ciog, della formazio-
ne professionale senza alcuna interazione con le altre due politiche, dabbia-
mo registrare un'evoluzione in tre fasi; evoluzione cosi ricostruibile:

* Cir. AAVv, La costruzione di un sistema integrato tva formazione ¢ le altre politicke del lavo-
to, in OSSERVATORIO ISFOL, M. 1-2, 1999
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1. dal modello foriemente basato su paradigmi scolastici (aula e laborato-
rio),

2. si & passali all'adozione di sistemi di alternanza, in cui si realizzano o co-
mungue si cerca di realizzare stage aziendali,

3. da una visione in cui la formazione professionale coincideva e sostanzial-
mente si esauriva nella funzione relativa alla gestione dell'intervento cor-
suale si & passati ad un’esplosione delle funzioni a monte (analisi del fab-
bisogno e progettazione formativa) durante (monitoraggio) e a valle
dell’'erogazione corsuale (valutazione ex-post).

Come si pud constatare le prime due fasi rappresentano un'evoluzione
all'interno della funzione «gestione dell'intervento», mentre la terza riguarda
le altre fasi del processo.

b. - Nel secondo scenario si verifica l'integrazione orientamento - forma-
zione.
L'orienlamento si pone a monte e a valle dell'intervento lormativo:

¢ nel primo caso si muove sul versanle informativo (conoscenza dei pro-
cessi lavorativi e mercato del lavoro cui fa riferimento la formazione da
impartire} e psicologico (rimotivare drop out o comunque ulenze con
esperienze lavorative e formative critiche)

* el secondo propone azioni di accompagnamento come sopra definilo e
come piit dettagliatamente diremo successivamente.

c. - Nel terzo scenaric il processo d'integrazione si allarga sul versante
delle politiche del lavoro mediante I'attivazione di interventi di tutering. In-
lerventi nei quali si cerca di inserire progetti personali di entrata nella vita
attiva utilizzande le opportunita che la legislazione nazionale e regionale
hanno previsto per facilitare 1'occcupazione dipendente e 'autoimprenditoria-
lita.

2. La struttura e I'articolazione dei percorsi del processo di Accompa-
gnamento all'inserimento lavorativo

Non si pud negare che gli ultimi anni siano stati fecondissimi di innova-
zioni per il sistema di formazione professionale regionale, molte indotte, di-
rettamente o indirettamente, dal cofinanziamento UE. (ad esempio il pro-
cesso di programrmazione mediante bandi concorsi che ha sviluppato com-
petenze di analisi del fabbisogno e progettazione, sistemi di monitoraggio e
valutazione), altre frutto di disegni politico-istituzionali (obbliga d'istruzio-
ne, obbligo di formazione.., certificazione delle competenze, accreditamento
delle strutture..) alire recuperate da quei grandi laboratori di innovazione
rappresentati dai Progetti e Programmi Comunitari: Adapt, Occupazione, e
Legnardo.
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PRIMO SCENARIO: LA FORMAZIONE, SISTEMA AUTOSUFFICIENTE
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fig.n 2

SECONDO SCENARIO:

INTEGRAZIONE POLITICHE FORMATIVE E ORIENTATIVE
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TERZ(Q SCENARIO:
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Molte innovazioni, ma anche a ritmi molto veloci e quindi con tempi di
metabolizzazione da parte del sistema formativo spesso insufficienti.

Talvolta, infatti, si & passati dalla fase del disegno normative (come & suc-
cesso per 'obbligo di tormazione) o dalle microsperimentazioni alla fase del-
la messa a regime, senza che tra i due momenti intercarresse un circolo vir-
luoso di: riflessione sistematica, di sperimentazione su larga scala, di defini-
zione di modelli di prassi ed elaborazione di strumenti operativi paradigma-
tici.

Questo e quanto accaduto anche per 'Accompagnamento, che & ancora
una realtd pitt «intuitas che « compiutamente definita», come testimoniano,
peraltro, le «tante versioni» con cui viene, di fatto, realizzato.

Di qui Purgenza di provvedere

» in un primo momento a disegnare il percorso dell'Aceompagnamento
¢ in un secondo momento a creare strumenti operativi di supporto al per-
COrso.

Dalla elaborazione di un itinerario idealtipico si pud passare alla proget-
ltazione ed elaborazione di un complesso di indicazioni procedurali e stru-
menti, che per tipologia ed organicita si configura come un Manuale o Gui-
da operativa.

Naturalmente se l'impiantc del percorsa di base pud essere assunto come
trasferibile a tulte le tipologie di formazione professionale iniziale (obbligo
formativo, 1I livello per diplomali e laureati, interventi per fasce deboli e per
disoccupati di lunga durata), il Manuale, invece, dovra avere un'impostazio-
ne diversa in relazione ai destinatari: variando il target, infatti, cambiano le
situazioni (inleressi, motivazioni, vissuti, aspettative,.) alle quali il Manuale
dovra fare riferimento e I linguaggi (quadri interpretativi, fessici) con cui do-
vra esprimersi. Descriveremo le linee generali di un manuale per gli allievi
dell'obbligo di formazione. La scelta & motivata non solo perché la «primas
formazione professionale rappresenta un ambito tradizionalmente privilegia-
to per il CNOS-FAP, ma anche in considerazione del peso e dell'importanza
che nell'economia generale della Formazione Professionale regionale andra
ad assumere tale offerta formativa.

L'impostazione generale del percorso & guella rappresentata nella fig. 4.

Il primo passo dell'itinerario ipotizzato & costituito dal Bilancio delle
competenze al termine e in relazione ai risultati del quale l'allievo pud opta-
re di seguire il percorso per il lavoro dipendente o quello per il lavorc auto-
nemo,

Questo naturalmente rappresenta l'itinerario “tipe” per situazioni perso-
nali fortemente definile, anche se si ritiene importante la frequenza ad en-
trambi, in considerazione soprattutto che, data l'ela degli allievi, ci troviamo
di fronte ad un processo evolutivo ancora non completato e quindi a livelli di
scella con strutturali margini di indecisione.

Il codice del lavoro francese definisce il Bilancio di competenze «Le azio-
ni che.. hanno Fobiettivo di consentire ai lavoratori di analizzare le proprie
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Fig. n 4

STRUTTURA GENERALE DELL'ACCOMPAGNAMENTO

BILANCIO
DI COMPETENZE

corpelenze professionali ¢ personall, cost come le proprie attitudini e motiva-
zioni, allo scopo di definive un progetto professionale e, ove necessario, un pro-
getto di formazione. .. »*.

Utilizzato dalla rete dei CIBC {Centres interistitutionelles de Bilan de
Compétences) in Francia® come strumento per lo sviluppo professionale del
lavoratore occupato, il Bilancio di competenze, nel nostro Paese, diventa uno
strumento utilizzato nella consulenza anche per disoccupati che intendono
entrare nella vita attiva®,

* Tratto da A, SELVATICI, «ff bilancio di competenze: 11 nuove fernine o Ung HHova dzioneg?s,
Dossier Formazione, in PROFESSIONALITA, n. 3§, 1997.

* In Francia il bilancio ¢ proprietd e patrimonio del singolo lavoratore e puéd essere richiesto
da un lavoratore con cinque anni di anzianith, Cir. Aa.Vv. i bilancio di competenze a cura di A;
SELVATICE & M.G. D'AnGELD, Franco Angeli, Roma, 1999, 24,

* Cfr. la sperimentazione promossa dalla Regione Emilia - Romagna nel 1996 - 97 presso il
servizio di Orentamento «Polaris» della Provincia di Repgie - Emilia, in cié il Bilancie di com-
petenze & stato utilizzato per disoccupati adulti ¢ giovani fra 1 20-25 anni in possesso di titoli di
studio o qualifiche professionali poeo spendibili nef mercato del lavoro locale. Cir. Aa Vv,  bi-
lancio di competenze, cit. p. 17.
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Infatii, la metodologia del Bilancio (ricostruzione e valutazione delle
competenze intese non solo come repertorio di abilita tecniche acquisite nel
percorso formativo e professionale, ma anche come risorse ed abilita di di-
versa natura) e il suo gbiettivo (definizione di un progetto di formazione o di
lavoro) consentono una sua doppia spendibilita {occupati e disoccupati).

QOccorre notare, perd, che l'impiego del Bilancio non ha mai riguardato
urrutenza giovane come quella che abbiamo assunto come riferimento e per-
tanto la produzione finora elaborata in termini di procedure e strumenti ope-
rativi presenta bassi livelli di utilizzabilita per il nostro lavoro.

Il processo di autodiagnosi ed autovalutazione si concluderd con due ri-
sultati:

* un documento di sintesi o profilo che descrive competenze e risorse, po-
tenzialita e criticitd, propensioni e desideri

*» lopzione per lavoro autonomo o dipendente come progetto di vita pro-
fessionale ¢ quindi la decisione di seguire il primo o il secondo dei per-
corsi che gli vengono prospettati o la scelta di partecipare all'uno e all’al-
tro itinerario.

Il primo percorso si articola in quattro fasi, tecnicamente denominati In-
terventi {clr, Fig. 5).

All'interno degli interventi si realizzano due tipologie di azioni: a caratte-
re informativo la prima, di natura operativo procedurale la seconda,

Nella prima azione il tutor propone dei contenuti tematici o dei percorsi
metodologici o dei modelli di strumenti operativi

s per il primo intervento (“Informazione sul mercato del lavoro e regola-
mentazione di accesso”): struttura e soggetti del mercalo del lavoro, re-
golamentazione e modalitd di accessa all'impiego pubblico e privato,
classificazioni e struttura erganizzativa aziendale, contrattualistica, mi-
sure statali e regionali per facilitare 'occupazione

* per il secondo intervento {"Reperimento delle informazioni sulla doman-
da”): fonti informative e soggetti detentori delle informazioni, strategie
per la ricerca d'informazioni

» per il terzo intervento {"Autopromozione, selezione e assunzione™): struttu-
ra, finalita e stili dell'Inserzione, della Lettera e curriculum, del colloquio,
dei test e prove pratiche; preparazione e modalitd della negoziazione

Nella seconda azione, denominala laboratorio, e che si congcretizza in
esercitazioni di problem solving di tipo euristico, gli allievi realizzano e va-
lutano strumenti predefiniti, ne elaborano dei nuovi personalizzati, disegna-
no percorsi, in altri termini predispongono un Kit di azioni e strument! tara-
ti sulle proprie aspettative e possibilita:

» per il seconde intervento: analisi strutturale delle inserzioni, pianificazio-
ne per la definizione di una mappa di aziende di riferimento
s per il terzo intervento: redazione di inserzioni e valutazione di inserzioni
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Fig.n 3

FASI - INTERVENTO DEL PRIMCG PERCORSO

PRIMOG INTERVENTO
INFORMAZIONI SUL MERCATO
DEL LAVORO E REGOLAMENTA-
ZTONE DELL'ACCESSO

SECONDO INTERVENTD
REPERIMENTO DELLE INFORMA-
ZIONI SULLA DOMANDA

TERZQ INTERYENTO
AUTOPROMOYIONE, SELEZIONE E
ASSUNZIONE

r QUARTO ENTERYENTO
LABORATORIO:PIANO D'AZIONE
PERSONALIZZATO: ELABORA-
\ ZIONE E VERIFICA

gia elaborate, redazione di lettere di candidature e curriculum e valuta-
zione di modelli predefiniti; simulazione ¢ role plying di un colloguio;
compilazione di test e prove pratiche di diversa tipclogia

* per il quarto intervento: pianc d'azione personalizzato.

Come si pud notare il primo inlervento, di natura esclusivamente infor-
mativa, & propedeutico all'interc percorso, mentre l"ultimo, esclusivamente
operativo, rappresenta la messa a punto di strategie personalizzate, sulla ba-
se delle acquisizioni contenutistiche e metodologiche degli interventi prece-
denti.

1l secondo percorso (cfr. Fig. 6} si articola in 6 Fasi — intervento, organiz-
zati secondo la sequenza processuale del business plan, per cui dalla busi-
ness idea (intervento 1} si arriva alla implementazione dell’attivita imprendi-
toriale, passando attraverso le fasi dellanalisi del mercato (intervento 2) e
della concorrenza (intervento 3), per stabilire la quota mercato e le strategie
cormnmerciali, della definizione della struttura aziendale, dell’analisi di fattibi-
lith economico-finanziaria (per stabilire Fammontare delle risorse finanziarie
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necessarie e le strategie del loro reperimento), la definizione degli adempi-
menti legali e fiscali.

Anche nel secondo percorso si alternano azioni di natura informativa a

momenti di laboratorio,

Nella prima tipologia di azione il tutor propene gli ambiti contenutisti ed

esplicita le piste procedurali seguenti:

per il primo intervento: informazioni sulle variabili che definiscono il
prodotto/servizio

per il secondo intervento: informazioni su procedure, modalita e tecniche
per la raccolta di informazioni sul mercato potenziale per segmentare la
domanda

per il terzo intervenio: informazioni per I'identificazione del profilo della
concorrenza e modalita per la sua identificazione; sulle tipologie e mada-
Jita delle strategie d'ingresso; sulle strategie commerciali

per il quarto intervente: informazioni relative alla sede, immobilizzazio-
ne tecniche, approvvigionamento, struttura produttiva, struttura ammini-
strativa, esternalizzazione, accordi con altre imprese

per il quinto intervento: informazioni relative a economicita del progetto
imprenditoriale {verifica previsionale dei costi, del punto di pareggio, del
punto di profitto), valutazioni del capitale occorrente, copertura del fab-
bisogno linanziario, analisi di convenienza, condizioni e procedure d’ac-
cesso a finanziamenti agevaolati e/o fondo perduto per l'imprenditoria pre-
visti da leggi statali e regionali

per il sesto intervento: informazioni relative alla forma legale, alle re-
sponsabilith ed implicazioni fiscali, agli obblighi di natura contabile, as-
sicurativa, erariale, burocratica.

In tutti gli interventi il momento di laboratorio si configura come un’eser-

citazione per apprendere e consolidare competenze,

L'ultimo intervento, invece, & il momento di elaborazione del business

plan su un'idea imprenditoriale proposta dall'allieve; dato che il plan ripro-
duce in sé tutto il processo di generazione d'impresa, quest'ultimo interven-
to rappresenta il momento in cui viene sintetizzato tutto il percorso,
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Fig. n 6

FASI - INTERVENTO DEL SECONDO PERCORS0O

PRIMO INTERYENTO
INTULZIONT IDEA IMPRENDT (-
RIALE E DEFINTZIONE DEL PRO-
DOTTQ SERVIZTO

SECOND) INFERVENTO
ANALIS]I DEL MERCATO POTEN-
ZIALE E DETINIZIONE DELLA QUO-
TA MERCATO

TERZO INTERVENTO
ANALISI DELLA CONCORRENZA E

DEFINIZIONE STRATEGIE COM-
MERCIALI

CREAZIONE STRUTTURA AZIEN-
DALE

QUINTO INTERVENTO
ANALIST DI FATTIBILITA' TCO-
NOMICQ FINANZIARIA PER IL REE-
PERIMENTO DEILE RISORSE Fl-

NANZIARIL

SESEQ INTERVENTO
DEFTNIZIONE DEGLI ADERMPI-

MENTI LEGALT E FISCALI
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MARIO
TONINI

Il piano di formazione
dei Formatori del CNOS/FAP
nell’anno 1999

1. L’origine del piano di formazione dei formatori

Con il presente contributo intendiamo portare a co-
noscenza dei letlori della Rivista Rassegna CNOS
quanto la Federazione ha svolto nel campo della for-
mazione dei formatori nell'anno 1999, consapevoli che
questa infermazione potra essere utile materia di con-
fronto con quanti operano nel medesimo settore,

In ossequio al proprio statuto che stabilisce che la
Federazione deve coordinare e promuovere l'efficacia e
I'efficienza delle risorse umane, strutturali € strumen-
tali presenti in tutte le Regioni in cui opera, la Sede
Nazionale persegue questo obiettive qualificando i ruc-
li educativi, psicopedagogici, didattici e tecnici dei suoi
Operalori, mediante la predisposizione di programmi
pluriennali e piani annuali di attivitd'. Per realizzare
quanto sopra si avvale soprattutto del contributo dei
Settori/‘Comparti professionali, operanti dal 1982 e
composti dal settore Metalmeccanico, Elettrotecnico-
Elettronico, Grafico, Terziario, dalla Commissione in-
tersettoriale della Cultura Generale e dalla Commissio-
ne intersettoriale Matematico-Scientifica. Essi costitui-
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scono la rete progetiuale e formativa che capillarmente radica la Federazio-
ne nel territorio a livello regionale e locale e sono vivaci laboratori di conte-
nuti progettuali e di innovazione metodologico-didattica e tecnologica. Sonc
anche l'interfaccia fra i bisogni professionali degli Operatori della F.P. e le
strutture istituzicnali CNOS FAP. Operativamente, pertanto, contribuiscono
a portare tutti gli Operatori del CNOS FAP alla maturita integrale ¢ al prota-
goenismo professionale ¢ a favorirne la crescita nella competenza tecnologica
¢ scientifica e nella cultura dell'vomo e del lavoro.

Accanto a quesic metodo di progettazione dal basso (botton up) la Sede
Nazionale, nel mettere a punto il piano, si avvale anche delle scelte strategi-
che che compie annualmente e dei contributi dei consulenti, di cui si & dota-
ta.

2. Gli obiettivi del piano di formazione del 1999

Il piano di Formazione del 1999 si & ispiraio alle linee strategiche dei
piani formativi precedenti; ha perd anche affrontato, con pilt decisione, al-
cune tematiche che sono emerse dal recente scenario normative italiano ed
europeo. Particolarmente in Ttalia, infatti, tatto il sisterma formativo si sta
trasformando; l'immagine del “cantiere” edile, usata dal prof. Michele Cola-
santo, nel presentare il rapporto ISFOL 1997, & molto efficace per descrive-
re quanto sta cambiando e quanto si sta delineando come “nuovo edificio”
formativo’. La Federazione ha individuato, come problemi nodali di svolta,
I'accreditamento delle strutture formative e le relative competenze profes-
sionali, la certificazione delle competenze e il riconoscimento dei crediti, la
“qualitd” del servizio nella Federazione, In tale contesto, gli interventi pitt
specificatamente mirati agli Operatori, si sono concentrati su tre ambiti di
attivitd, considerati come i pil specifici della professionalita dei formatoris;
la formazione a supporto dell'azione dell'apprendimentofinsegnamento
(Learning), la formazione allo sviluppo organizzativo e alla gestione delle ri-
sorse umane (Development), le azioni di incentre domanda/offerta per il
mercato del lavore e lo sviluppo locale (Placement). La quantith maggiore
delle proposte si & collocata ancora nel primo ambito, “cuore della profes-
sione” del formatore’; tultavia il piano ha formulato proposte anche nelle
aree del development e del placement, che, in prospettiva, potrebbero copri-
re — a giudizio degli esperti — gran parte dei profili e/o delle competenze
emergenti.

! Federazione NMazionale CNOS FAP, Sraduto, artt. 2,34,

2 Rassegna CNOS, n. 2, 1998, Editoriale, p. 3.

* ISFOL, Standard Formatori per un modello nazionale di competenze verso Pacereditamen-
to professionale, 1998, p. 130,

* Op. cit.,, pag. §29.
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In sintesi, la proposta ha proseguito nell'azione di qualificazione delle
capacita e competenze formative di processo a favore del formatore tecnico;
ha mirato a consolidare la formazione di "figure chiave” come il progettista,
il coordinatore di settore/processo, I'orientatore, il tutor ..., le quali, insieme
al Direttore, costituiscono il “perno del rinnovamento organizzativo della
FP; ha legato, infine, questa azione di sviluppo delle risorse umane ad una
pilt ampia strategia di riqualificazione dell'intera struttura erogativa del ser-
vizio, avviandone il processo dell'accreditamento e della certiticazione di
qualita.

Dal punto di vista organizzativo il piano si & esplicitato in varie proposte,
quali “seminari”, Hopen House, “azioni residenziali”, “attivitd transnazionali”
per allievi e formatori , elaborazione di un progetto di fattibilita di “monito-
raggio e valutazione delle attivita di FP del CNQOS FAP”, produzione di “sus-
sidi” sulla cultura del lavore per i formatori, moduli di “fermazione a di-
stanza”,

3. Le principali proposte di interventi di formazione

Nel presente contributo daremo delle informazioni, anche se sintetiche,
sulle attivith seminariali e residenziali poiché le altre attivith sono ampia-
mente descritte allinterno del presente numero.

3.1. Hopen House e Seminart

Una prima modaliti di formazione, realizzata nell'anno, & avvenuta attra-
verso l'organizzazione di HOPEN HOUSE e di seminan.

Gli HOPEN HQOUSE hanno date 'opportunita a numerosi formatori del-
la Federazione di aggiornarsi sulle tecniche della saldatura e le procedure di
informatizzazione nei vari CFP del CNOS FAP.

I vari seminari, invece, sona stati utili confronti su esperienze lormative
in atto, occasione di progettazioni di interventi {uturi, puntualizzazioni di
problematiche emergenti. Con i Delegati Regionali della Federazione, i Di-
rettori dei CFP ¢ le figure di staff pil interessate sono stati affrontati i temi
del nuovo modello di apprendistato, la normativa sull'innalzamenito dell’ob-
bligo di istruzione e l'avvio del huove canale formativo, I'Istruzione Forma-
zione Tecnica Superiore {(IFTS). I seminari nazionali det Settori/Comparii,
infine, hanno verificato il cammino percorso e segnalato le nuove esigenze
formative.

3.2. Artivita residenziali

Un'altra modalita di formazione & Uattivita formativa residenziale. Noi ri-
teniamo che l'esperienza “residenziale” sia molto efficace; essa permette in-
fatti ai partecipanti di vivere in un ambiente didattico integrato in cui si ar-
momnizzano strumenti formativi diversi: il tutoring personalizzato, 'accesso a
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laboratori appositamente allestiti, 'uso di postazioni multimediali, le simula-
zioni, i confronti, 'esperienza di relazione.

Qui di seguito descriveremo 1 principali corsi, indicando di ciascuno i de-
stinatari, gli obiettivi ed i principali contenuti e ci soffermeremo pili ampia-
mente alle aitivita proposte per la prima volta.

s  Automazione industriale con Puso di funzioni avanzate del PLC. Pro-
gettazione di apparecchiature e di automatismi per mezzo di micro-
controllore,

Destinatari del corso sono stati i formatori del settore eletirotecnico ed
elettronico.

Suo obiettivo & stato quello di abilitare 1 formatori alla scluzione di pro-
blemi di automazione industriale facendo uso di funzioni avanzate (contato-
ri, operazicni matematiche, gestione di grandezze analogiche) con la meto-
dologia del problem — solving e alla progettazione di semplici sistemi di au-
tomazione utilizzando il microecontrollore. I suni contenuti essenziali sono
stati; ingressi e uscite digitali e funzioni di temporizzazione a modo di ri-
chiamo; contatori e funzioni matematiche; il conteggio veloce e la gestione
degli encoder; segnali analegici su PLC.; logica cablata e logica programma-
ta; architetture del microcontrollore; funzioni pitt comuni da implementare
dal microcontrollore; /O digitali e analogici; soluzione di problemi logici con
microcontrollore,

»  Progettagione grafica per la comunicazione con tecnologie multime-
diali e telematiche

Hanno partecipato alla proposta i formatori del settore grafico. Essi han-
no acquisito conoscenze specifiche relative alle tecniche di comunicazione
integrata con particolare riferimento alla gestione dell'immagine integrata ed
hanno messo a punto un percorse didattico e una metodologia atta a vale-
rizzare l'apporto del disegno, Hanno, infine, progettata meduli di grafica,
convenzionale e multimediale, per giovani gii in possesso di un diploma di
scuola media superiore.

I suci contenuti fondamentali sono stati: la teoria della comunicazione; la
comunicazione integrata; la morfologia e la psicologia della forma; l'imma-
gine coordinata; la grafica editoriale; esame, la valutazione e la validazione
del modello didattico proposto.

* NT 4.0 server

I destinatari sono stati { formatori dell'area informatica, La proposta ha
permesso ai partecipanti di acquisire delle conoscenze e delle competenze di
base sul sistema operativo di rete per la gestione di un server in una rete
aziendale e la valuiazione delle capacita operative acquisite. Suoi contenuti
essenziali sono stati la pianificazione e la configurazione dei dischi, l'instal-
lazione e la configurazione del sistema, la connettivild, I'ottimizzazione del
sistema, la risoluzione dei problemi di gestione, la certificazione Microsoft.
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+ La geometria dei solidi ¢ la geometria analitica applicata all' ambito
produttivo, con Vausilio di strumenti di calcolo informatico.

I formatori dell'area scientifica hanno acquisito competenze relative agli
elementi di calcolo di volumi, superfici e sezioni nello spazio da inserire nei
corsi di formazione iniziale e superiore e creato una o pili unita didattiche su
iperbole, parabole, rette e piani nello spazio, interpolazione lineare per pun-
ti, geometria dei solidi.

*  Le microlingue

11 progetlo, rivolto a formatori della lingua inglese, si & proposto I'obietti-
vo di migliorare le conoscenze ¢ le competenze metodologico — didattiche e
tecnologiche attinenti la lingua inglese nelle specificita della meccanica e
dell’elettromeccanica; i partecipanti hanno approfondito le strategie per la
lettura {skinning / scanning e pre - reading tasks), l'uso del vocabolario mo-
no e bilingue e l'uso della fonetica; hanno valutato criticamente le opportu-
nita offerte dai CD Rom, dizionari, corsi, programmi esistenti sul mercato;
hanno affrontato 'English Discoveries, il Needs analysis, la valutazione delle
competenze, la definizione delle abilita richieste nei campi specifici, le stra-
tegie per la lettura, i linkers - connectocs - parole chiavi - predicati, la valu-
tazione critica di alcuni materiali reperibili sul mercato, il lessico relativo al-
le microlingue, 'Hot potatoes, i siti internet per gli insegnanti, I'uso det “cor-
pora” e “concordancing ” nelle ricerche linguistiche, i criteri di valutazione
con gli allievi (washback effect), lo stress and intonation.

s  Metodologia di approccio formative aghi utenti di Formazione Profes-

sionale giovani e adulti

La presente proposta & stata rivolta a tutti i formatori, trattandosi di una
competenza trasversale o complementare l'attivita specifica. 1l corso ha of-
ferto ai partecipanti la possibilita di accrescere la consapevolezza circa 1'm-
portanza di poter qualificare la propria prolessionalita tramite la cura degli
aspetti comunicative — relazionali, ampliare le proprie conoscenze circa i [at-
tori responsabili di una comunicazione ctficace e inefficace, potenziare il
proprio repertorio comunicativo - relazionale per la realizzazione di una pit
efficace interazione didaitica e di gruppo. Sono stati approfonditi, pertanto,
temi quali il ruolo della comunicazione nel determinare la qualita di un ser-
vizio, l'efficacia comunicativa nelle variabili personali e contestuali, la for-
mazione delle competenze dell'ascoltatore, dell’emitiente e del “problem sol-

L

vey .

*  Metodologie di formazione per allievi con problemi

Anche questo corso si & rivolto a tutti i formatori, a prescindere dal set-
tore di appartenenza, trattandosi di una cempetenza “trasversale” o “com-
plementare”.

Mentre esisle una discreta letteratura a disposizione per diagnosticare i
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problemi della classe (allievi che non riescono a tenere il passo della classe e
che non fanne alcun progresso, allievi aggressivi nel comportamento o
emarginati per difficoltd personali di carattere emotivo o relazionale, ecc.),
rari sono i lavori che dettano proposte mirate e soprattutto concrete di solu-
zione a tali problemi sulla base di dati di ricerca, oltre che di indicazioni me-
todologiche di formatori capaci.

Ispirandosi ad una recentissima pubblicazione di Jere Brophy, Insegnare
a studenti con problemi, LAS — Roma 1999, la Sede Nazionale ha organizza-
to un corso mirato a consolidare nei formatori le capacita metodologiche e
didattiche di “gestione della classe” fortnata anche da allievi con problemi.

Sono stati studiati interventi concreti per casi di studenti con problemi di
insuccesso scolastico {scarsi e lenti, con sindrome di fallimento, perfezioni-
sti, “underachiever”), studenti con problemi di ostilita (ostili efo aggressivi,
passivi efo aggressivi, ribelli /o provocatori), studenti con problemi di adat-
tamento al ruoclo (iperattivi, facili a distrarsi, immaturi), e, infine, studenti
con problemi di relazioni sociali (rifiutati dai compagni, timidi e introversi).

e Progetto certificazione: il laboratorio delle competenze

Lo sviluppo del nuovo approccio alla formazione basato sulla centraliti
delle “competenze” inteso come unita di standard minimi o unita capitaliz-
zabili e sul riconoscimento / certificazione dei crediti formativi individuali &,
oggi, un processo di grande portata innovativa. L'esigenza trae origine dai
processi di innovazione in atto nel sistema italiano della Formazione Profes-
sionale e nelle sue interconnessioni con gli altri sistemi (Istruzione e Impre-
sa). Tali processi di innovazione hanno la loro principale fonte descrittiva
nella parte dedicata alla formazione dell’Accordo per il Lavoro siglato da Go-
verno e Parti sociali nel settembre del 1996, ma fanno certamente riferimen-
to a un dibattito pili ampio che coinvolge, da alcuni anni, tutti i soggetti isti-
tuzionalmente coinvolti nel processo a livello nazionale e comunitario (Libro
Bianco Cresson, riforme del sistema della Formazione attuate in molti Paesi
della UE dalla fine degli anni ottanta ad oggi, tra cui, significative, sono quel-
le realizzate in Francia, Gran Bretagna e, pill recentemente, in Spagna). Tut-
te queste fonti concordano nel ritenere pricritario un adeguamento del siste-
ma in termini di “flessibilita” e “fruibilita” e nell'individuare in un “sistema
di crediti formativi” e nel concetto di “competenza” un dispositivo in grado
di ottenere questi obiettivi,

In particolare in Italia il dibattito e i documenti citati testimoniano della
necessita di approdare ad un sistema che consenta di agevolare le uscite e i
rientri dai e nei diversi sistemi formativi, di avviare e sostenere il dialogo tra
i diversi sistemi, anche al fine di creare i presupposti per un mutuo ricono-
scimento di segmenti di percorse, di rendere realmente pessibile 'accesso e
il diritto alla formazione lungo tutto l'arco della vita e di riconoscere e capi-
talizzare le esperienze di formazione e di lavoro comunque e ovungque matu-
rate.

Consapevole della importanza del problema, la Sede Nazionale, avvalen-
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dosi della consulenza dell ISFOL, ha elaborato un percorso formativo che ha

proposto soprattutto alle figure di staft di Direzione.
Gli obiettivi fondamentali della proposta erano:
a} Obiettivi conoscitivi

— L’innovazione del sistema formativo

- Le buone pratiche gia implementate in altri contesti (regionali e europei)

- Lo sviluppo tecnico di quanto indicato nei documenti che programmano
e preparano l'innovazione

— Le principali criticita e spazi di miglioramento individuale e di impresa
dal punto di vista teorico
b) Le nuove competenze

- saper compiere analisi dei fabbisogni dell'utenza coerentemente con i
nuovi indirizzi nazionali (Organismi bilaterali Nazionali)

- saper progettare un'offerta formativa strutturata per Unita Formative Ca-
pitalizzabili (UFC)
c) I comportamenti adeguati

— alle interconnessioni interne ed esterne al sub - sistema formativo

— ai rapporti con l'utenza finale

- alla attenzione alla qualita

s  Formazione delle competenze alla fase di accompagnamento e inseri-
mento lavorativo inserita nel ciclo del progetto.

La Sede Nazionale ha ritenuto importante proporre anche questa inizia-
tiva, perché le nuove complessita del mercato del lavaro, delle professioni e
dell'evoluziene della normativa, stanno determinando l'evoluzione del siste-
ma formativo in direzione di un riposizionamento strategico della sua offer-
ta. In tale contesto si stanno trasformando le funzioni degli Organismi di for-
mazione ed i ruoli professionali, che intervengono nel ciclo stesso della for-
mazione: da un'offerta di corst di formazione si sta passando ad un'offerta
molte articolata di servizi formativi, L'approccio all'utente della formazione
rimanda sempre pil a modelli di intervento mirati, personalizzati ed inte-
grati. Un modello integrato di formazione comperta a sua volta la capaciti di
interconnnettere diverse fasi fondamentali di un ciclo di formazione che, pur
avendo obiettivi e finalita specifiche, concorre unitariamente a fornire una
“risposta” al cliente/utente in termini di orientamento, formazione, tirocinio
e inserimento lavorativo.

Le azioni di accompagnamento e sostegno all'inserimento lavorativo si
compongono di processi metodclogici ed operativi di una certa complessita.
Tale funzione &, pertanto, sempre pit inglebata all'interne di servizi con
“mission” specifica: Centri di Orientamento, Job Center, Centri per I'impiego
ora regionalizzati. All'interno di questo contesto & in corso una riflessione sul
ruole e sui contenuti della fase i inserimento lavorativo all'interno di un ci-
clo di formazione. In tale riflessione non pud sfuggire una “riorganizzazione”
det sevizi su base territoriale che dovranno operare con modalita sempre piit
integrate e attraverso il rimando ai diversi servizi presenti.
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L'accompagnamento all'inserimento lavorativo nel contesto di un ciclo di
formazione non puéd prefigurare, in questo quadro evolutivo, un obiettivo
operativo di tipo occupazionale (che & proprio di altri servizi con “missione”
specifica} ma, piuttosto, di tipo fermativo. Gli obiettivi del corso pertanto si
sono proiettati nelle direttrici “cognitiva”, “soggettiva” e “comportamentale”.
I partecipanti hanno potuto, in tal modo, familiarizzarsi con gli strumenti
per conoscere le dinamiche del lavoro, del suo mercato, delle professioni; ap-
propriarsi di metodologie utilizzate per conoscere le risorse/potenzialita sog-
geltive e la auto — valutazione rispetto agli ostacoli ef o barriere del mercato
del lavoro; formarsi alla capacita di assumere comportamenti “imprenditivi”
nella ricerca del lavoro: dalla conescenza dei servizi dedicati alla capacita di
definire degli obiettivi personali di lavoro quali la strategia di ricerca del la-
voro, la predisposizione di strumenti operativi ecc.

I corsisti, hanno elaberato durante il corso, un manuale che, perfeziona-
to dalla sperimentazione, sara socializzato in tutli i Centri di F.P. della Fede-
razione.

« Corso residenziale di aggiornamento per il personale divettivo

Ogni anno la Sede Nazionale incontra i Direttori del CFP della Federa-
zione. Il Direttore, unitamente allo staff, &, per il CNOS FAP, perno del rin-
novamente qualitativo della FP. Nel presente anno, soprattutto con i Diretto-
ri sono stati affrontati quei problemi individuati come “nodali” del rinnova-
mento della Formazione Professionale nel suo complesso.

Il primo tema, oggetto di confronio e di approfondimento, & stato Paccre-
ditamento e la certificazione della qualita all'interno della Federazione. La
certificazione di qualita & gia in atto nella Federazione. In questa sede tutta-
via si & voluto focalizzare il problema nella sua globalita per coinvolgere tut-
1i i centri del CNOS FAP.

Riflessioni e confronti sono stati portati anche sui risvolti applicativi del-
le nuove normative quali I'assolvimento dell'obbligo di istruzione e dell'ob-
bligo formativo, Il rinnovamento in alto ha portato la Federazione ad una ri-
flessione pill attenta sulle strategie della formazione dei Formatori, settore
nel guale la Sede Nazionale ha investito e continua ad investire risorse uma-
ne e finanziarie.

3.3, Attivitd di formazione a distanza

Da alcuni anni la Federazione cura, accanto alla attiviti residenziale, la
formazione a distanza.

Nel presente anno venti operatori, dopo un appesito corso di formazione
a distanza, hanno conseguito la certificazione Microsoft per la gestione delle
reti. '

Animatore e conduttore del progetto & il Centro Risorse del CNOS FAP
Veneto che ha messo a disposizione dei corsisti tutti gli strumenti necessari:
metodologia, risorse umane, materiali didattici, sistemi di verifica.
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La metodologia Trutning on Demand, adottata del Centro Risorse, preve-
deva un test di competenza iniziale per l'ottimizzazione del corso, lo studio
di lezioni, la verifica della competenza acquisita in itinere e il recupero di
eventual; carenze fino al conseguimento di un punteggio positivo, la comu-
nicazione con un tutor del corso tramite i diversi strumenti di interazione
messi a disposizione dalle tecnologie internet, il conironte di gruppo virtua-
le, 'accesso ai newsgroup del corso, il test di competenza finale per la verifi-
ca generale delle competenze acquisite, la possibilita di accedere a certifica-
zioni da parte di aziende terze.

3.4. Altre arrivita

Anche altre attivita, legate alla formazione dei formatori alla trastorma-
zione ¢ ammodernamento dei Centri, meritano un cenno.

Rassegna CNOS ha gia dalo ampia relazione sullo svelgimento dello
scambio con Germania e Spagna realizzato con il progetto Leonardo Sicma-
nager, per la formazione del personale dirigente della Federazicne.

A supporto della professionalita dei formatori, la Sede nazionale della Fe-
derazione ha intrapreso progetti di monitoraggio della situazione esistente
nei centri, in vista di intraprendere attivita incisive di formazione, aggiorna-
mento e promozione di rinnovate professionalita.

Accanto a tali sostegni, anche I'attivith editoriale ha messo a disposizione
det formatori sussidi utili per un rinnovato impegno nell’educazione cultura-
le dei giovani diplomati, che scelgono una qualificazione protessionale pres-
so i CFP. I sussidi mirano alla diffusione di una aggiornata cultura del lavo-
ro, della sua organizzazione, del modo con cui reperirlo, del suo significato
umano, psicologico, etico e sociale.

Appendice: elenco delle attivita

Vari seminari € Hopen House

Automazione industriale con I'uso di funzioni avanzate di PLC. Progeita-

zione di apparecchiature ¢ di automazione per mezzo di microcontrollo-

re, Este, 12-16 luglic 1999,

3. Progettazione grafica per la comunicazione con tecneclogie multimediali e
telematiche. Verona, 12-16 luglio 1999,

4. La geometria dei solidi ¢ la geometria analitica applicata all'ambiente
produttivo, con Vausilio di strumenti di calcelo informatico. L'Aquila 12-
16 luglio 1999,

5. Le “microlingue” nella Formazione Professionale. Verona 12-16 luglio
1999,

6. La formazione NT 4.0 server -~ Conoscenze e competenze di base sul si-

stema operativo di rete per la gestione di un server in una rete aziendale

e valutazione delle capacitad operative acquisite. Verona 5-9 luglio 1999,

[
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10.

11.
12.
13.
14

15,
16.
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Metodologie di approccio formative agli utenti giovani e adulti di forma-
zione professionale, L'Aquila 5-9 luglio 1999.

Metodologie di approccio formativo a adolescenti / giovani con “proble-
mi”. L'Aquila 5-9 luglio 1999.

Formazione di competenze alla fase di accompagnamento e inserimento
lavorative inserita nel ciclo della formazione. L'Aquila 12-16 luglio 1999,
Laboratorio delle competenze professionali: formazione in tema di pro-
gettazione e sperimentazione del sistema delle unita capitalizzabili. Ro-
ma. Cinque seminari che hanno awvio dall'autunne del 1999.

I Centro di Formazione Professionale: il modello CNOS FAP tra accredi-
tamento e qualita.

La formazione a distanza. Moduli formativi culminati nella certificazione
Microsoff.

Prosecuzione della ricerca sull'Orientamento

. Avvio del progetio "FADol”

Awvio di un progetto di valutazione e monitoraggio
Diffusione della cultura del lavoro.



A CURA DI
GUGLIELMO MALIZIA

Bocea G, La produzione umana. Studi per un'antropologia del
lavore, Brescia, La Scuocla, 1999, pp. 124,

Nelle nostre societa si sta compiendo il passaggio da un mo-
dello industriale di economia ad uno post-industriale, 11 primo
pone l'accento su una concezione quantitativa della crescita
(trarre pit dal pii}, sul volume della produzione, su un'imposta-
zione lineare, atomistica, gerarchica, dualistica e manipolativa
del lavoro e deilla sua organizzazione; il sccondo sottolinea fa
qualita e intensith dello sviluppo {ottenere pitt dal meno), il va-
lore della produzicne, la natura simbolica, interattiva, conte-
stuale, partccipativa, autonoma e intellettuale dell’attivitd occu-
pazionale e della sua strutturazione, Il mondo delle aziende & do-
minato da imprese piccole, flessibili, dinamicizzate dalla risorsa
“congscenza”, capaci di produrre una vasta gamma di beni e ser-
vizi che sono molto spesso immateriali.

Sul lato negative, le grandi imprese riduconao le loro attivita:
le funzioni produttive di base sono conservate, mentre 1 servizi
di supporto sonn atfidati a ditte o persone esterne; per questa
via, la grande industria & riuscita a ridurre la forza lavoro in ma-
niera anche molto drastica. I] passaggio al post-industriale si ac-
compagna anche ad un aumento dei fenoment di precarizzazio-
ne e di de-regolazionc del lavore che mettono in crisi il tradizio-
nale sistema di relazioni sociali, come € avvenuto negli USA e co-
me sta avvenendo in Gran Bretagna. I sistemi sociali dell’Europa
continentale, caratterizzati dall'economia sociale di mercatos e
dal emodello renane di relazioni industriali” non hanne saputo
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reggere 11 passo a queste trasformazioni che stanno mettendo in c¢risy 1 patti sociali “costi-
tutivi” {(vedi Germania ¢ Francia),

Nel frattempo la globalizzazione e l'informatizzazione contribuiscono ad aumentare la
disoccupazicne o sotto-occupazione che, a differenza della prima ¢ della seconda rivelu-
zione industriale, non riesce pin ad essere interamente assorbita dai settori emergenti (il
quaternario). Cid spinge ad un aumenio delle diseguaglianze e della {orbice delle protes-
sionaliti, tra una ristretta élite di “ingegneri della conoscenza” e una massa di persone de-
stinate a lavort dequalificati.

In questa situazione non vi sono organizzazioni, attivitd prefessionali, competenze "al
sicuro”, A tutti i divers attori & richiesta una grande capacita, quella di governare l'incer-
tezza, di affrontare attivamente il cambiamento. Adattarsi, anticipare, innovare, rischiare
diventano abilitd “trasversali”, attrezzi culturali di sepravvivenza di soggetti e organizza-
zioni. Questo contesto pitt mutevole ed incerto, se da una parte & fonte di minacce, apre
dall’altra la via verso nuove opportunita.

Nel quadro appena delineato, il presente studio fornisce un contributo molto valido
all’articolazione delle linee essenziali per una proposta d’antropologia pedagogica che pos-
sa superare un’impostazione positivisia e scientistica del lavoro, inteso come strumento al-
la stessa stregua delle macchine e del capitale, nelle mani dell'unica “mens cogitans”, 'im-
prenditore, deputata a condwrre l'organizzazione verso il lide del muassimo profitio possi-
bile. Con precisione, ricchezza di riferimenti ¢ profondita di pensiero I'Autore ripercorre
ateuni sentieri della riflessione del nostro secolo cercando di cogliere alcuni aspetti del di-
sagio esistente ed evidenziando forme nuove dapertura all'impegno. Il volume & partico-
larmente adatio ad operatori ed esperti che abbiano a cucre la dimensione non sola pro-
fessionale, ma anche umanistica e cristiana del lavoro.

G. Malizia

ToxnoLo G., Adolescenza e identizd, Belogna, I Mulino, 1999, pp. 333.

La prospettiva di assiunere un ruolo da protagonisti nelle trasformazioni sociali, tanto
conclamata in un recenie passato, non pare capace di suscitare particolari emozioni tra i
giovani d'oggi. Essi non si possono pill definire un movimento collettive o un soggetto po-
litico-sociale-culturale unitario, se mai lo siano stati; non si presentano come capaci 0 ar-
tefici di grandi cambiamenti, T questo senso | tempi del mite giovanile paiono ormai de-
tinitivamente tramontati.

I giovani non contestano 1 poteri costituitl, paiono indifferenti rispetto alle sollecita-
zioni, pur provenienti da personaggi di grande rilieve puhblico, di scioperare contro gli
adulti, ¢ non entrano in conflitto né con 1 genitori, né con gli insegnanti. Quelli a fonda-
mento della contestazione erano problemi reali e costitutivi dell'esistere di una generazio-
ne, ma la loro strumentalizzazione a fini partitico-politici i ha privati di verith e, percid,
di efficacia educativa.

In questo senso i glovani d'oggi si possono definire una “generazione invisibile”, ma
lespressione & ambipua. Essi sono invisibili solo per quegli adulti che hanno gli oechiali
appannati, che si sone costruiti delle immagini di cié che dovrebbero essere [ giovani di
oggi esemplate sui miti della loro giovinezza, Tra l'altre molti degli adulti hanne perso nei
confronti dei giovani la capacitd di proposta e di ascolto. Questo esprime non solamente
una sconfitta psicologica dell’adulto, ma fa emergere chiaramente il fallimento della cul-
tura che li ha fatti adulti. I giovani al contrario hanno una lore specificita, anche se la dif-
fercnziazione spinta di bisogni, atiese, domande, problemi, propria dell'attuale societa
complessa, rende meno preciso ¢ meno chiaro il loro profilo. Pit vera & l'espressione cita-

Mo

ta se & presa come sinonimo di generazione "emarginata”, “esclusa”, "dimenticata”.
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Ed & proprio il tema della identita degli adolescenti la categoria unificante che & sug-
gerita dall’Autore e da lui ripresa ed elaborata in modo originale. Ne scaturisce una lettu-
ra unitaria dei processi evolutivi adolescenziali, colti in un guadro organico di fattori che
ne condizionano la dinamica, 1 tratti individuali, e relazioni con altri soggetti sipnificati-
vi, l'ambiente socioculturale.

Fruite della pii: grande indagine mai condotta in Italia sull'adolescenza, il volume of-
fre un contributo straordinario di decumentazinne e di analisi. Impressionante il campio-
ne utilizzato: tra il 1990 e {1 1998 sono state condotte ben cingue fasi di interviste su olire
12.000 soggetti in tutto il paese. Un gruppo di studiesi ¢ di educatori da sempre impegna-
ti sul tema dell'adolescenza presenta, dopo quasi un decennio di appassionato lavoro i ri-
sultati di un'ambiziosa ricerca empirica teoricamente orientata.

L'indagine propenc un ricchissimo spaccato della vita adolescenziale per quanto ri-
guarda i rappotti con la famiglia, { coetanci, gli adulti, le istituzioni, lo studie, 1] lavoro, i
tempe libere. Un'inestimabile repertorio informativo e analitico viene messo a disposizio-
ne di quanti sono chiamati a conescere, capire, educare gli adolescenti,

Indubbiamente si tratta i una ricerca che & destinata a fare testo per melti anni. 7 suo
valore va ricercato sia nella corvetiezza metedologica, sia nella completezza delle analisi e
dei dati sia soprattutto nell'interpretazione della condizione adolescenziale, interpretazione
che — va sottolineato — si caratterizza per una dimensione squisitamente educativa,

G. Malizia

Vareing I, Le radict del futura. T fondamenti ideali per una politica di ispirazione cristia-
na, Roma, Accademia degli Incolti, 1998, pp. 209.

Uno dei problemi principali del nostro paese & quello del recupero delle ragioni meta-
giuridiche degli assetti del potere. In altre parole la crisi della politica, o meglio la diffi-
colta a declinarc insicme sfera sociale e sfera politica, & principalmente morale ¢ cultura-
le. E opinione comune che per superarla & necessario creare un nUgve consense intorno a
nuovi valori comuni, € necessario ciog Un huove contratto sociale,

T filasofi e gli scienziati sociali sono peneralmente d’accordo su questa esigenza. Tut-
tavia, 1 contratti sociali che propongmio & i valori che suggeriscono mancano di una fon-
dazione soddistacente o, peggio, si parte dal presupposto che non sia possibile giustificar-
li. Alla base di gquesta posizione si riscontra esplicitamente n implicitamente un atteggia-
mento di relativismo etico e di seetticismo cirea la possibilith di conoscere la verita.

Secendo la dottrina sociale della Chissa, i nuovi contratti seciali ¢ 1 nuovi valori non
possona essere proposti senza un riferimento basilare alla verita oggettiva e globale sulla
persona. Il consensa o il contratto non pussone creare o giustificare 1 valori; al massimo li
definiscona, 1i delimitano, indicano le strategie concrete pih adeguate per realizzarli. Da
questo punto di vista non serve neppure la cultura materialistica, consumistica e edonisti-
ca delle nostre socleta post-industriali, ma si richiede la riaffermazione di un'etica del li-
bero dono di sé, della salidarietd ¢ della trascendenza, La democrazia va ancorata attra-
verso le coscienze a valari assolutl, principalmente alla dignita della persona, immagine di
Do e, per tale motivo, soggetto di diritti che nessuno pud violare.

Un'alira indicazione centrale che viene dalla dottrina sociale della Chicsa riguarda la
diftusione di un’etica della solidarieta sociale che si caratterizel per un nuove rapporto tra
stato, mercatlo e societa in vista della realizzazione di una societa del benessere e del buon
vivere. Infatti, la persona umana & strutturalmente sociale e solidale ¢ egni socield che vo-
glia fare onore alla sua ragion d'essere piit profonda dovrebbe esscre solidale a motive de-
gli individui che la costituiscono e delle mete che persegue le quali richiedono la coopera-
zione di tutti, Indubbiamente la concretizzazione della solidarietd avviene in maniere di-
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verse e seconde tipologie differenti, in funzione dei tempi e dei luoghi. Tra le sue varie sfe-
re e forme, in ogni caso, dovrebbe esistere il massimo di comunicabilitd proprio perché so-
no al servizio tutte del medesimo referente, la persona umana.

Il volume in esame costituisce una riflessione documentata, critica ¢ profonda sui pro-
blemi socioeconomici e politici attuali condotta da un antropologo culturale. La finalith
penerale del lavoro & di ritrovare direttamente nelle fonti documentali i fondamenti ideali
sui quali dovrebbe basarsi l'elaborazione epistemologica di una politica di ispirazione cri-
stiana. Anche da questo punto di vista si deve riconoscere allAutore di essere riuscito a
presentare un guadro di riferimento precise, valido e interessante.

G, Malizia

FavreTTo G. - F. FlorReNTIN, Ergonomiu della forrazione, Roma, Carocel Editore, 1999, pp.
206.

La Formazione con la ricerca e il sapcre rappresenta il fondamento stesso della socicta
post-industriale o post-moderna. A nostro parere essa va intesa come sviluppo globale del-
la persnnalitd, tanto sul planc cognitivo, che su quello emotivo e valorale, tanto deghi
aspetti individuali che della dimensione sociale. Sul piane strutturale i punti di rifedmen-
to sono la politica dell’alternanza c il sistema integrato. Le finalith formative vengono in-
dividuate nei valori emergenti della solidariets, delle svituppo, della protezione defl’am-
biente, della tutela dei diritti umani, della mondialith. L'innovazione viene perseguita me-
diante procedurc democratiche e partecipative; in particolare la singola comuniti educati-
va diviene Jo strumento per coeellenza di gestione del sisterna formative e di costruzione
de] tessuto educative locale. Essa implica la scelta del primalo dell'educando, della pro-
gettualitd, della fessibilita, della collaborazione, della promozione del privato sociale.

Anche nella FP la centralita della formazione significa promozione integrale delle per-
sone; in questo caso, tuttavia, tale finalith prioritaria viene raggiunta attraverso I'acquisi-
zione di un ruolo professionale qualificato e di una specifica cultura professionale. Piu in
particolare la preparazione del sopgetio lavoratore richiede la formazicone a una serie di
valori di base, Il primo consiste evidentemente nella qualificazione professionale che do-
vr3 consentire |'inserimento in maniera fattiva e dignitosa nel mondo del lavero. Al tempo
stesso la picna rcalizzazione umana del soggetto lavoratore richiede la formazione della
identita ¢ della coscienza personale, la maturazione della libertd responsabile e creativa,
sostenuta da conoscenze e motivazioni solide, lo sviluppo della capacita di relazione, di so-
lidarietd e di comunione con gli aliri, come egualmente della capacita di compartecipazio-
ne responsabile, sociale e polilica.

1'alira volano della centraliti della formazione & costituite dalla scelta di educare
all’esercizio di una professionalita matura atiraverso la proposta di una cultura che & pro-
fessionale, umanistica ed integrale. In altre parole tale cultura sara focalizzata sulla con-
dizione produitiva che, a sua volta, va inquadrata in una concezione globale dell'uomo e
che ottiene la sua piena significativita nella dimensione etica e relipiosa.

Gli Autori presentano qui una proposta sistematica che mette in giusto rilieve il fallo
che qualsiasi intervento formativo ha un suo luogo. Esso necessita, infauti, di un’atienta ¢
cosciente progettazione, in grado di sottolineare come "ambiente — nelle sue sfacceliatu-
re di spazi, sedie, tavoli, illuminazione — sia un coprotagonista cenirale dell'efficacia e
dell’efficienza di una conferenza o di un corso.

Questo volume indica a chi si occupa di formazione, progettandola, realizzandola, 1i-
chiedendola o valutandola, una falsariga di come un ambiente possa essere scelto, struttu-
rato ¢ allestito.

G. Malizia
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CaNEVARC A. - A, CHIEREGATN, La relazione di ainto. L'incontro con l'altre nelle profession:
educative, Roma, Carocci Editore, 1999, pp.269.

Nel decennio passato si & {atta strada dal basso un'esigenza di solidarietd come do-
manda sociale caratterizzata da contenuti positivi. La vitalith che si riscontra nella societi
non si esprime solo nella soggettivith degli interessi, ma anche in processi solidaristici co-
me il volontariate, I'impegno associativo, la ricerca di eeperienze muove di lavoro e di rap-
porti interpersonali o comunitari; la societh civile non & solo un laboratorio di attivita af-
faristiche, ma anche di valori e di comportamenti positivi. Indubbiamente, la vitalita dal
basso manca non intrequentemente di orientamenti o si confronta con delle guide — le
istituzioni — che spesso si rivelano insicure o prive di autorita.

Nel concetto di solidarieta rimane 'aspirazione alla giustizia saciale, al superamento
delle diseguaglianze tradizionali. Perd la nuova solidarieta dovra coniugare contempora-
neamente i bisogni della soggettivith, dare soddistazione alle esigenze individuali, valoriz-
zare il diritto di ciascuno alla differenza. Essa significa assicurare a ciascuno la possibilita
di attuare le praprie opportunita in collaborazione con gli altri.

E centrale il concetto di corresponsabilita: Ja solidarieta non va confusa con l'assisten-
zialismo, ma richiede che ogni persona, anche 'emarginato, diventi attore dell'avvenire pro-
prio e collettivo. A sua volta la corresponsabilizzazione deve essere rivolta alla promozione
delia persona nella sua tetalitd e pii particolarmente a conciliare le prospettive di giustizia
sociale con le differenze individuali. Indubbiamente, il populisme non va confuso con la so-
lidarieta di cui & invece una degenerazione in senso nazionulistico e corpurativo.

Questo libro vuole offrire un contributo alla creazione dit una nuova cultura e di una
nuova mentalith a riguardo della solidarieta. Esso aflronta il tema del sostegno portato a
un altro csscre umana in termini di relazione di aiute; ad esempio, all'interno deila coppia
¢ dello specifice legame affertive 1ra 'uome ¢ la donna; tra il medico e il proprio paziente,
entrambi impegnati in nuovo rapporio di gestione della malattia in vista della guarigione;
o ancora nella relazione tra linsegnante e il proprio scelaro, non pill concepita in termini
di un mero squilibrio gerarchico e culturale, riduttive per il primo e penalizzante per il se-
cando. Un contributa anche alla relazione d'aiuto tra popoli, tra culture e tra religioni. A
questo aiuto siama ormai obbligati € ad esso forse ci troviamo particolarmente imprepa-
rati.

G. Malizia

FumaneLLl L., M valore della laiciti wella identitd e funzione del Salestano Coadintore, Este
{Padova), Collegin Manfredini, 1999, pp. 159.

Gli studi a medio e lungo termine ceincidono in generale su una previsione: I'avvio del
terzo millennio verra contraddistinte da una vera e propria ebploslonc delle conoscenze in
tutti i campi. Nel nuovo modello di societa, ricerca, sapere e formazione diverteranno il
fondamento del sistema sociale ¢ non suranno pin soltanto lattori di sviluppo.

Se l'educazrione viene ad assumere una posizione centrale nella societa, ¢ chiaro che il
servizio pil significativo che possiamo offrire alle nuove generazioni consiste proprie in
una formazione solida. Questa non va intesa naturalmente in un senso riduttivo come
semplice istruzione o addestramento, ma deve fornire a ognuno lc capacita per vivere al
meglio in una societd complessa. Si tratta di aiutare i giovani ad acquisive una prepa-
razione valoriale, culturale e professionale elevata che consenta loro di inserivsi da prota-
gonisti in un monde sempre pit articolato ¢ privo di punti di riferimento forti, capaci di
dare alle opzioni degli individui un orizzente di senso e di significate e di oftrire una gui-
da alla discrezionalita dell'agire umano ¢ una prospettiva di future nel mondo del lavoro e
delle professioni.
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Le scuole tecnico-professionali e i Centri di Formazione Professionale salesiani per
lunga tradizione hanno cercato di far fronte a questi bisogni del monde giovanile e anco-
ra oggi si propongono l'obiettive di contribuire efficacemente a portare 1a totalita dei gio-
vani, soprattutto quelli piin emarginati, al livello pit alio di competenza. Una recente ri-
cerca a lvello internazionale ha confermato la validita di tale impegno della Congrega-
zione.

Una delle poche problematiche che & emersa riguarda la numerosita del personale sa-
lesiano che non raggiunge il 13% del totale: la percentuale & senz'altro insoddisfacenie e il
disagio diventa ancora pili acutlo quando si esamina la situazione dei coadiutod. Essi, in-
fatti, rappresentano sola il 7.2% del campione intervistato, pur essendo quello delle scuo-
le tecnico-professionali e dei Centri di Formazione professionale un campo tradizional-
mente loro. Il panorama si fa ancor pil preoccupante se si tiene conto dell'etd, in gquanto
la meta quasi ha pii1 di 45 anni e solo poco pit di un quinto meno di 30.

E un ambito quello deordate che richiederebbe una maggiore presenza diretta della
Congregazione attraverso un potenziamento dcl numecro dei salesiani impiegati al suc in-
terno: questo vale soprattutio per i coadiutori. In proposite tuttavia il preblema non & so-
la quantitativo, ma soprattuito qualitalivo. A commento della deerca richiamata sopra
proprino Fumanelli ha avanzato una serie ampia di proposte che qui sottolineo;

1) rinnovare la “identiti-funzione” del salesiano coadiutore, ritornande a Don Bosca:

2) ricaricarlo di una pih specifica spiritualith salesiana, fondata sullinione con Do e la
cariti pastorale;

3) promuovere la sua caratterizzazione laicale;

4) migliorare ¢ precisare la preparazione culturale ¢ protessionale;

5) renderle capace di velazioni interpersonali € sociali feconde.

In un certo senso il presente volime costituisce un proseguimento e un allargamento
di quante Fumanelli ha scritto interpretando 1 dati della ricerca internazionale. Infatti, egli
espone considerazioni e annotazioni che riflettono [a sua sensibility, conoscenza ed espe-
rienza di vita allo scopo di contribuire alla riscoperta della dimensione laicale dell'unica
vocazione salesiana, Ne & venuto fuori un testo che fa trasparire entusiasme, intrapren-
denza ed amore e soprattutto che propone in profondiia una problematica sentita ¢ indica
strategie efficaci per alfrontarla con successo.

G. Malizia
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