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Il presente articolo riguarda fa seconda parte di un’indagine i cui
risultati parziali sono gia stat riportati sul precedente numero di «Rassegna
CINOS» . Lintervento & articolato in due sezioni: nella prima vengono com-
mentate le risposte dei testimoni privilegiad, mentre la seconda riporta le con-
clusioni principali della ricerca.

4. | risultati qualitativi: 1 testimoni privilegiati

L'esposizione segue fondamentalmente lo schema delle griglie utilizzate
nelle interviste, per le quali ¢fi. sopra il n. 2.2.

4.1, Una storia... con poca storia

. sia perché la maggioranza degli inchiestati non risponde a questa
domanda data la presenza del Coordinatore di settore (CS) solo da 5 o 10
anni a questa parte, sia perché manca un filo condurtore unitario in rapporto
alla sua esigenza di «esserci», stando al modo in cui «la raccontanor» gli stessi
intervistati, «addettl ai lavori».

' Benché Ja respansabilich dei due articoli sia comune ai quatcro sutori, ruttavia si desidera peeci-
sare che, per quanto riguarda il presente intervento, V. Pleroni ha seguite pi da vicino le risposte dei
restimoni privilegiaci e G. Malizia insieme 2 U. Taponi le conclusioni; ha curato il wesco G. Malizia.
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Da un prime impatte con le esperienze delle diverse trasformazioni del
CS, che essi hanno vissuto sulla propria pelle, fino ad arrivare a coordinare le
attivitd di settore, sembra di individuare al fondo di tutto un «personaggios
scaturito da esigenze generali, pluriarticolate e concrete ¢, al tempo stesso,
«progettator di volra in volta e di caso in caso, a seconda del bisogno e delle
circostanze. Il suo «naturale emergerer nella piti parte dei casi appare correlar-
st/svilupparsi in rapporto a due coordinate: le pressioni interne all'innovazione
tecnologica del mercato del lavoro e delle professioni; il conseguente avvio
nella FP di «sperimentazioni» e, quindi, 'impiego di personale con nuovi
campiti di integrazione/coordinamento.

E tuttavia, prima di inoltrarci nell’analisi, & opportuno anticipare alcuni
interrogativi ¢/o posizioni critiche pilt comuni tra coloro che prendono in
considerazione la figura del CS. Anzitutto, & una figura o una funzione? E un
doppione rispetto ad altre figure/funzioni professionali quali il CB il tutor..?
E, se no, in base a che cosa ¢ per quali compiti se ne distingue? E un «jollys
in rapporto ai diversi asperti formativi delle attivith didartiche? Qual & in pra-
tica il suo awtuale «profilo»? Rispetto all’intero arco dei contenuti ed ipotesi
sottese all'indagine su che cosa vanno d’accordo o si differenziano gli intervi-
statig

Per vedere da vicino in risposta a quali esigenze & nata la figura/funzione
del CS, riportiamo alcune delle esperienze pili significative vissute dagli inter-
vistatl.

4.1.1. Da «factotum» a docente-formatore

E questo liter che ha segnato in qualche modo la storia di muti i prota-
gonisti artuali:

«Piano piano si sono sommati gli incarichi: un primo incarico & stato
quello di progettare un corso, poi quello di andare a contartare le aziende per
uno stage; successivamente quello di organizzare la docenza per l'anno a veni-
re, pubblicizzare i corsi presso le scuole, acquistare il materiale necessario (...)
tutte cose che si sono venute a create ¢ che messe insieme hanno poi dato
corpo ad una figura che rispondeva sorre tutti gli asperti ad un coordinarore
di settorer (11);

«(...) & nara col Progetto Medularita, che aveva come obiettivo la verifica
delle qualifiche che si svolgevano allora nel nostro Centro nel settore chimico,
ed io mi sono occupato del contarto con le aziende del settore per poter rin-
novare il profilo professionale dell’analisea chimico. Quindi da li & iniziata poi
["analisi del lavoro ed in pratica tutta la stesura dei nuovi profili della didatti-
ca di questi corsi» (8);

104



«Si trateava di redigere e applicare un iter progressive di formazione pra-
tica, servendosi in gran parte dei lavori su commissione e, contemporanea-
mente, di mettere su carta ¢ in atto un programma teorico di tecnologie e di
disegno; infine, di collegarsi con tutte le alire materie culturah ¢ di mettere in
atto un sistemna di valutazione {...)» (6);

4.1.2. La «sperimentazione»: una via obbligata

«Le esigenze sono partite dal normale mondo della scuola per manife-
starsi, via via con gradualitd, con 'evelversi della FP ¢ l'introduzione della spe-
rimenrazione, che richiedeva un coordinatore-guida ai docenti coinvolii {...)
Le esigenze si sono moltiplicate in seguito, con il passaggio dalla programma-
zione alla didattica, all’animazione globale del progetto formative, all'introdu-
zione dell'informarica nei corsi di base e alla innovazione e passaggio al 11
livello» (10);

4.1.3. Una figura ralora equivoca, di confine e/o che sconfina...

«La figura che oggi viene chiamata ‘Coordinatore di Settore’, nel nostro
Centro era ed & ancora chiamara ‘Responsabile di Settore’. La figura pitr pros-
sima a cul & stato fatto riferimento nei corsi di aggiornamento organizzati dalla
Regione & stata quella di “Tucor’, intesa come figura di affiancamento al docen-
te e figura intermedia tra CEP e azienda o realtd produttiva in generer (14).

4,1.4. Gl cantenati» del CS

E tuttavia, per ulteriori informazioni al riguardo occorre rifarci alle dom.
n. 8 della griglia per i CS e n. 6 degli esperti, nell'intento di scoprire chi era,
sotto quale sigla si nascondeva prima il CS e cosa faceva di diverso o di egua-
le rispetto ad ora.

Secondo i testimoni privilegiati questa figura/funzione del CS & sempre
esistita all'interno degli Enti di FP, ed & rapportabile/assimilabile ad alcuni vec-
chi profili di «capi»: capo-laboratorio, capo-reparto, il responsabile dell’ufficio
tecnico o di un sub-processo... Aluri invece la identificanc col docente pilt
anziano ¢fo con Foperatore «pill espertor di un settore i quale si accollava
tutil 1 relativi problemi, I suoi limiti, di conseguenza, erano dovuri al fatto di
essere una figura il piit delle volre Funzionale essenzialmente alla soluzione dei
problemi tecnici del settore (acquisto materiali, manutenzione, produzione...},
compiti che sottraevano tempo alle avtivita didattico-formative e di coordina-
mento fra i docenti. In genere, comunque, la sua funzione consisteva
nell’assunzione di responsabilicd riguardo al funzionamento di un settore ¢
costituiva un punto di riferimento per gli altri operatori.
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In assenza di conoscenze dirette, 1 testimoni privilegiati esperti appaiono
pluttosto avari e scarsi di notizie sull'argomento della domanda, pur essendo
tutti d’accordo nel ritenere che gli actuali CS sanciscono uno stato di farto da
tempo presente nella FP. Tunico néo di tutta questa storia consiste nel man-
cato riconoscimento della loro preesistente artivita, ma... «sul preesistente non
possiamo certo fare delle sanatorie» (2).

Dalla «storia» di chi ha vissuro sulla propria pelle le vicissitudini della FP
degli ultimi ventanni ¢ possibile riassumere il tutto in base ai seguenti inter-
rogarivi:

a) in visposta & quali bisogni emerge la figura del CS?
b) per svolgere quali compiti?

Nel primo caso, le esigenze rilevate dagli interlocutori a sostegno del CS
nella FB sembranc essere essenzialmente: le innovazieni tecnologiche del mer-
cato del lavoro; la domanda dell’utenza finalizzara all'acquisizione di nuove
professionalith emergenti; la sperimentazione e I'innovazione didattica; P'allesti-
mento dei corsi di [T livello.

Nel secondo caso, 1 compiti finora svolti sono quelli:

— «{...} di colui che pianifica le risorse umane e materiali della vita di un
CFP: dalla responsabilita di direzione di un laboratorio/officing, ad animatore-
programmatore del piano didattico-formativo di uno o pil seteori {...)» (12);

— «(...} dei compiti legati al volume delle attivitd del Centro: quelli del
coordinamento didattico, delle verifiche sulle ativita svolte, dell’utilizzo dei
supporti alla didartica (...)» (15). :

Lo scenario storico-evolutive di questa figura, quindi, non va molto pill
in la delle indicazioni riscontrate in fatto di durata ¢ qualitd delle prestazioni
offerte, a detta degli stessi protagonisti: I'immagine che se ne ricava quindi
(stando sempre a quanto emerso dalle interviste ai testimoni privilegiati) &
quella di una figura nata dalla complessith degli eventi e finalizzata essenzial-
mente a supporto degli stessi.

Un ulteriore rilevamento storico in rapporto a questa figura va indivi-
duato nel farco di aver assunto nel tempo una dimensione «trasversale», adat-
tabile ciog a piti usi efo funzionale a pit compiti. Di cui il pitr appatiscente &
certamente quello della combinazione «teoria+pratica» efo della decodifica
della prima in funzione della seconda.

4.2, Al di la dei Limiti... la soddisfazione

A sancirne «F'ardua sentenza» sulla base di valutazioni prettamente positi-
ve sono gli stessi che hanno vissuto in prima persona I'«evoluzione-costruttivar
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di questa esperienza. Ma se un sentimento di sostanziale soddisfazione caratte-
rizza i diversi protagonisti di questa storia, essi non mancano al tempo stesso
di rilevarne, assieme agli evidenti vantaggi, anche le «carenzen. Queste ultime
consistono:

— in un non ben definito confine tra la figura del CS ¢ quella del
Direttore del Centro;

— nel mancato riconoscimento, in varie Regioni, di detta figura;

— nella non-chiarezza del suo ruolo nei confrond delle alire funzioni
intermedie, dei formatori e degli allievi;

— nel voler arrivare a svolgere tutti i compiti e cosi strafare in modo da
non tenere i contatti opportuni con gli altri operatori.

Dal canto loro, i vantaggi finora riporrati vanno essenzialmente indivi-
duati:

— nel poter uscire all’esternc del Centro per entrare in contatto col
mondo de! [avoro, verificare le innovazioni e quindi introdurle nel Centro;

— mel pestire una funzione specialistica d'indirizzo, di coordinamento
interno ed esterno, di animazione e di riferimento;

— nell’avere un rapporto personale e produttivo, in termini di proposte,
con le aziende, i formatori, gli Enti preposti, gli allievi e le loro famiglie;

— nel potenziare la collegialita degli interventi, cosi da poter servire
meglio Putente, e nel coordinarne le azioni formative.

Tutti d’accordo comunque nel sostenere che la figura del CS & «fonda-
mentale ed indispensabiler, in considerazione della molteplicitd/diversitd dei
settori operativi; ma al tempo stesso non si nasconde il fatto che si tratta di
un compito faticoso, talora pesante e «di non facile espletamento», anche se in
seguito la soddisfazione & grande... E non c’¢ migliore ponderazione, in meri-
to alla valutazione di questa figura, di chi I'ha vissuta e «costruita» in prima
persona.

4.3. Il ruolo del CS ¢ le vagioni di una sua presenza nel CCNL

Una volta superato I'argomento storico, si ¢ passati ad affrontare la tema-
tica del ruole che accupa il CS alt'interno della FP ¢ le ragioni della sua pre-
senza nel Contratto.

4.3.1. I ruolo del CS

Anzitutto ¢ stato chiesto di indicare qual ¢ (o dovrebbe essere) il ruolo
peculiare di un CS. Tenendo ferma la distinzione tra «addetti ai lavori» ed
esperti in campo nazionale, s1 & ottenuta la seguente descrizione:
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a) chi & il CS peri CS:

— una «figura resa necessaria» per fronteggiare le urgenze della didactica
(10);

— «anello di congiunzione» tra formazione teorica e pratica, il punto di
propagazione delle «idee formatives del Centro (13);

— «trait-d’union» fra colleghi/collaboratori di uno stesso settore; in
quanto tale, una «figura strategica» {6);

— figura di confronte col monde esterno, non solo per recepire le inno-
vazioni che ¢i sono sul territorio, ma anche per promuovere le attivitd forma-
tive che si svolgono all'interno del Centro in cui opera (8);

— «snodo» tra il CFD, le aziende, i singoli docenti (15).

Lattribuzione di ruolo non manca affatto, come si pud vedere. Vale la
pena tuttavia riportare una risposta che per la sua complessita ingloba tutte le
indicazionl in un unico scenario d’intervento:

«Pud svolgere un ruolo importante: per la responsabilita complessiva
dello svolgimento del corsi; per [a sua presenza in fase di programmazione; per
gli aspetti logistico-organizzativi; per la collaborazione col Direttore del CEP;
per realizzare il monitoraggio; per realizzare il contatto col territorio; per il
controllo dell'andamento dei corsi; per il contatto con i vari docenti, interni
ed esterni al CFP; per ricostruire una memoria dell’esperienza formativa e rac-
cogliere la relativa documentazione» (12).

Dalla messa in atto di questa figura/funzione nel Centro, si ricavano i
seguenti benefici:

« — la tensione verso un comportamento collegiale e/o di équipe, supe-
rando l'intervento individuale del docente;

— ladeguamento ricotrente delle singole unita didartiche al contesto ter-
ricoriale;

— un confronto diretto tra il CEP e le realthd aziendali del territorio {15).

Ma perché tutto questo si possa verificare, fa notare qualcuno, «occorre
molta preparazione e poter lavorare a tempo pieno» {14).

Dalle analisi riportate sopra ci pare che venga riproposta la figura di un
CS che «vola piti in basso» rispetto ai ruoli attribuiti ad un CP (Malizia, Chi-
stolini, Pieroni e Tanoni, 1991, pp. 121-153), nel senso di colui che ne segue
le impronte stando «fisicamente» nel problema, ma il compito rimane pres-
sappoco lo stesso.

&) chi & il CS per gli esperti:

Tra gli esperti, se si escludono i «non so», 1 «dipende» da cosa si intende,
la «non-chiarezzan del Contratto e varie altre posizioni all'insegna del dubbio,
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delf'incertezza, della richiesta di tempo ¢/o di maggiori delucidaziont,
dell’accusa nei confronti dei vari «attori» (sindacati, Enti, regioni...), appaiono
sostanzialmente due gli atteggiamenti riscontrati in rapporto al ruolo {svolto o
che dovrebbe svolgere} del CS:

— anche in questo caso ¢ chi ritiene il CS una figura-«anello» che fa
da «trait-d’'union» tra le varie attivitd interne ad un settore del Centro in cui
opera ed il mercato del lavoro. In quanto tale, i1 CS viene ad assumere una
posizione «strategicar per lo sviluppo completo dell’artivitd formativa all’inter-
no della FP; cid che ne ha convalidato appunto la «progressiva atfermazione»
fino all'attuale inquadramento nel Contratto. Attenzione perd, la sua novita e
attualizzazione va vista in rapporto con l'esterno, con I'imprenditoria, «(...)
perché all'interno potrebbe risultare pleonastica o addirittura superflua, perché
si va avanti per tradizione, non ¢’ aspetto innovativor (2);

— laltra posizione & quella di chi considera il ruolo del CS non come
un problema legato alla gestione di singole figure della FP, ma piuttosto
all'interno di una «articolazione armonica» dell’organizzazione delle ativita di
un CFP. Di conseguenza l'incidenza del ruolo va vista in tapporio all'«orga-
nizzazione articolata» di un setrore, che solitamente fa capo alla gestione delle
risorse umane e materiali, alla finalita degfi obiettivi, alla soluzione armonica
dei problemi legati a tali obbiettivi... «Allora io non vedo una figura profes-
sionale che ¢ solamente essa strategica; la sua strategia sta nel fatto che nel
gruppo formativo, nel Centro, nella struttura regionale trovo accanto agli ope-
ratori un’organizzazione articolatar (4),

Le due posizioni, anche se diverse, possono essere considerate sostanzial-
mente complementari. La funzione del CS si esplica sia nei rapporti tra il
CFP e il territorio sia all'interno del CFP.

4.3.2. Le ragioni del Contratro

Sulla scia della diverse impostazioni manifestate sopra a proposito del
ruolo del CS si collocanc alerertante posizioni nei confrenti del Contratto che
assegnia al CS uno status qualificato (la ove riconosciuto dalle Regioni) in rap-
porte al corpo docente.

4) la posizione dei C§

Tra gli «addetti ai lavorin, le ragioni che «istituzionalizzano» la figura del
CS, unitamente alla valutazione del Contratro, scaturiscono da factori di
opportunity, da condizionamenti di varia estrazione ¢ dal riconescimento di
processi evolutivi in atto da tempo nefla FP.

Le ragioni rignardano essenzialmente:
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~— i limiti di cempo e di competenze da parte del Directore del Centro,
unitamente al bisogno di maggiore autonomia degli operatori;

— la preesistenza di questo ruolo, anche quando non era ancora istitu-
zionalizzato;

— il normale sbocco di un processo evolutivo da tempo in atto tra le
figure professionali legate all'introduzione delle auove tecnologie;

— il bisogno di apertura e flessibilita nella gestione di un CFP spesso
cararterizzata da staticird/rigiditd in particolar modo nei confronti del rerrito-
rio e delle aziende:

— le sempre pilt frequenti richieste rivolte ai docenti in merito ad una
specializzazione nei compiti di progettazione delle attivitd di coordinamento
dei singoli settori della FP e di orientamento degli utenti.

Se ne deduce, di conseguenza, che il Contratto non ha farto altro che
«riconoscere a tutti gli effetti qualcosa che gia esisteva». Oltre alle ragioni sud-
derre non manca tutravia chi ne accentua anche la dimensione meritocratica:

«DDa una parte 'esigenza degli Enti per un bisogno di costante rinnova-
mento didattico aggiornato e rispondente alle esigenze del mondo del lavoro,
e dallaltra lo stimolo, sia degli Enti che dei Sindacati, di non appiattire e ren-
dere standardizzata ¢ demorivara la figura del docente, almeno con la prosper-
tiva di fasce economiche differenziate» (10).

U«angolo-visualer attraverso cui si valuta il CCNL comprende quindi:
«giudizi positivi» per I'avvenuto riconoscimento di una figura oggettivamente
gid operariva da tempo e per [a presenza di un trattamento economico diffe-
renziato; un «atreggiamento critico» nel ponderare i possibili «vantaggi/svan-
taggir derivanti da una parziale rinuncia alla docenza per occuparsi dei legami
con lesterno, rendendo perd il CFP attento e flessibile ai bisogni emergenti
del territorio; «perplessitd» per la sua messa in atro e le relative modalita di
artuazione.

&) la posizione degli esperti

Secondo alcuni esperti, le ragioni del Contratto vanno individuate sem-
plicemente in «fattori di ordine prettamente sindacale» (1). Secondo altri,
risponde Invece ad esigenze di esplicitare funzioni diverse all'interno della FP:

«l Centri di Formazione Professionale tendone (almeno quelli pili com-
plessi) a ristrurturarsi come agenzie, per cui vi & la necessicd di studiare delle
figure che rispondano alle diverse artivicd che gli stessi Centri si propongono
di fare, da un lato; dall'altro si avverte l'esigenza di regolamentare una figura
che, di farro, in alcuni Centri gia esisteva; ossia, docenri che si occupavano di
queste cose, perd poi a livello contrattuale, a livello economico non era stabi-
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lita alcuna forma di riconoscimento delle diverse funzioni espletate {...)» (3).

Dal punto di vista di chi ha vissuto tutea la vicenda in prima persona
stando — in qualith di firmatario — al tavolo della contrattazione sindacale,
sussistono ragioni di varia narura, oltre a quelle gid elencare. Si parte anzitut-
to dal presupposto che la declaratoria dell'attuale Contratto non pud essere
quella definitiva, dal momento che vanne apportati vari miglioramenti; anzi,
essendo gia scaduto (nel 91}, bisognerd pensare ad aprire una nuova vertenza
per le trattarive del rinnovo contrattuale. Uno dei principali pericoli di questo
CCNL & che sussistono al suo interno logiche promozionali e meritocratiche
che, col tempo sono destinate ad innescare processi di staticitd pari a quelli gia
presenti nella scuola. La carenza di fondo di questo Contratto sta appunto nel
voler attribuire «indistintamente» a questa figura un «riconoscimento di livel-
lon:

«Questo & il problema. Il riconoscimento di livello si scontra con un’altra
esigenza che viene invece coperta con lincentivor (2).

Ed & proprio sull’«<incentivo» che viene intravista un'alternativa alla posi-
zione fatta propria dal CCNL 89-91, gid oggetto di revisione. In primo luogo
& necessario operare una distinzione tra «livello» e «incentivos:

oIl livello, dal punto di vista contrattuale indica un saleo di qualicd dal
quale non si torna indietro: io acquisisco il livello e a2 quel punto non lo
perdo pitt. Mentre I'incentivo mi viene riconosciuto mentre sto esercitando
una funzione, mentre espleto una professionalitd per cul sono remunerato;
appena termina questa funzione viene tolto anche l'incentivor (2).

Per cui uno dei punti pit critici dell'attuale CCNL e, al tempo stesso,
oggetto di nuova contrartazione, starebbe nel superamento del divello» intro-
ducendo «l'incentivo», 1l perché della soluzione alternativa va individuato nel
arischio di staticitd» manifestato sopra:

«Dal punto di vista dei docenti, il livello & appetibile, quindi spingiamo
per ottenerlo. Una volta acquisito il livello io sono arrivato a quello a cui mira-
vo ¢ quindi ci si stede: io non produce pit perché nessuno me lo woglie. Men-
tre Pincentivo & un continuo stimolo: io ti metto, tu fai, ti remunero. Poi non
fal, ti tolgo perché ce n'e un altro migliore di te e che fa meglio di ter (2).

Si tratra, in altri termini, di un merito in atto e non acquisito una volea
per tutte, ma in grado di essere costantemente riconosciuto e valutato. Il mec-
canismo del livello, inoltre, innesca una sua precisa staticitd per il fatto stesso
che prima o poi turti i docenti sono destinati a «passare di livello», grazie alla
sua «appetibilith», creando cosl condizioni indifferenziate, secondo cui wtutti
sono rutti ¢/o fanno di cutcon.

Un altro punto debole del Contratto va individuato nella mancata chia-
rezza del ruolo effectivamente assunto dal CS, ossia se & una figura che
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« (...} rimane o viene tolea dall'ambito della docenza. Problema che tutto-
ra & sul tavolo della discussione, su cui ¢’ una nostra opzione molto precisa,
nel senso che il Coordinatore di Settore che non mantenga la sua esperienza di
docenza corre il rischio di burocratizare il suo ruolo e quindi di evadere verso
strutture ideali che non hanno ricadute, oppure di disancorarsi totalmente
dall'ambiro operativo da ritenere inadeguara qualsiasi forma di coordinamento
(...), menure se continua a fare esperienza di docenza ¢ in grado di dimostrare
a se stesso ed ai colleghi che & possibile atruare quanto & richiesto» (2).

Ma non turte & da butrare in questo Contrarto. Pur nella sua incomple-
tezza iniziale bisogna ugualmente apprezzarne lo sforzo di attuazione, unita-
mente agli aspetti positivi ed ai benefici ricavadi. Il principale sembrerebbe
essere quello di essere riuscito finalmente ad «unire in matrimonio» teoria e
pratica, nella FD

4.4, If CCNL 1989/9] ¢ le attribuzioni di Sunzioni

Valurtate le ragioni di una sua presenza, passiamo adesso a considerare
anche il grado di accordo nei confronti di ciascuna delle 8 funzioni attribuite
dal Contrateo al CS (cfr tav. 37).

Da una prima lertura complessiva circa fe risposte date sul Contratto, si
rileva che:

) gli atteggiamenti dei CS:

— appaiono sostanzialmente pill positivi e «di accettazione» rispetto ai
meno frequenti consensi pieni espressi dagli esperti;

~— in generale la bocciatura totale del Contratto & limitata ad un solo
testimone tranne che per i punto 5 in cui sono due ad esprimersi in modo
completamente negativo;

— richieste di «aggiustamento» parziale si rilevano un po” dappertutto, in
particolare nei confronti dei primi cinque commi;

B) gli atteggiamenti degli esperti:

— appaiono prevalentemente dettati daila richiesta di fare maggiore chia-
rezza nei confronti di quasi tutti | commi, eccettuato il primo; nessuno di loro
comunque boccia il Contratto o parte di esso;

— pilt che respingere il Contratto uno dei testimoni ha preferito il «no
comment» alla domanda di valutare i singoli commi;

— oltre alla richiesta di chiarezza non mancano le riserve ed il suggeri-
mento di aleernarive su quasi tueti gli items della declaratoria,
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Tav. 37 - Quadro sinottico delle valutazioni espresse su ciaseun comma del Contratto da parte dei
CS ¢ degli esperts

FUNZIONT Risposce dei Rispaste degli
Cs ESPERTI

1. Organizza ed integra momenti & mezzi
dell’insegnamento in raccordo con aziende ed
tmprese, cosl da mantenere una comunicaziene

costante ¢ di inrerscambio tra mondo det tavo- 111111

ro e struffura operativa 112223 11114
2. 8i occupa della programmazione didatcica

ceardinando l'opera del docenti & Vicer forma- 111111

tivo degli allievi 122223 12455
3. Coopera con i docent nella programmazione e

con essi costruisce le unith didattiche di ogni

intervento formativo, favorende T'interscambio

ua équipes didattiche operanti nelle ateivich 111111

relative ai diversi serrori formacivi 122223 11145
4. Procede alla verifica dei processi di apprendi-

mento degli allievi in rapporto agli intervent

formativi predisposti & messi in atto attraverso

stages aziendali ¢ momenti di formazione in 111111

situazione 112223 1224535
5. Cerca e propone una gamma ben diversificara

di strumenti didaceici ad uso di docenti ed 11111

operatori 112335 122453
6. Utilizza le risorse disponibiii sia all'interne che 111111

all’esterno della strucrura operaciva della FP 111123 11455
7. Promuove e coordina Finnovazione merodolo- 111111

gico-didartica f11113 111453
8. Promuove e coordina l'innovazione sul piano 111111

tecnologico e professionale 111113 12455

LEGENDA: sa bane cos come ¢

si con riserva, 4 condizione che...
na, poco factibile, va cambiaro. ...
non rispost

ricltiesta di chiarezza

A R e —
n [}
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E passiamo. quindi in rassegna uno per uno gli 8 commi, nell'intento di
evidenziarne le principali osservazioni avanzate tanto dai CS che dagli esperti

«l. Organizza ed integra momenti ¢ mezzi dell'insegnamento in raccordo con
aziende ed {mprese, cosi da mantenere una comunicazione costante € di
interscamébrio tra mondo del lavoro ¢ strattura sperativay.

Stando a quanto emerso nel quadro sinottico riportato sopra, appare una
delle funzioni che gode sicuramente dei maggiori consensi da parte degli inter-
vistati, A parte una non-tisposta e una bocciatura, che perd sono state date da
due intervistati in rapporto all'intera gamma delle funzioni, per la maggioran- -
za dei Testimoni (12 su 17) il comma n. I del Contrarto sta bene cosi:

«Questo per me & importante. lo vengo da un discorso industriale e la
conoscenza del mondo industriale 2 me & servita moltissimo per stimolare il
gruppo dei docenti del settore meccanico a cambiare tipo di contenuti nella
didattica, quindi a passare dalle materie ai moduli interdisciplinari. E questo &
avvenuto perché, conoscendo l'azienda, vedevo che i compiti, i ruoli delle
figure professionali andavano disegnati in un certc modo e non suddivisi per
matetie» (9,

Non mancano ruttavia degli atieggiamend di ciserva (2), in particolare da
parte dei CS. Questi scaturiscono dal fatto che generalmente le piccole impre-
se non hanno rempo da investire in tale artivitd e, dal canto suo, il CS non
pud essere sottratto troppo 4 lunge alla docenza per andare a contacrare le
aziende.

«2. St vecupa della programmazione didattica coordinando Lopera dei docenti e
Uiter formative degli allievis.

Quando si tracta di «intetferirer nella programmazione didattica emergo-
no quasi sempre attegglamenti divergenti:

«S1, questo & ancora un punto che sicuramente ¢ di sua competenza; in
particolare, quello di stabilire I'iter formativo degli allievi dovrebbe essere uno
dei compiti che qualificanc fa sua attivitd nel Centro. Purtroppo mofite volte
ci si scontra con dej vincoli istituzionali che non ti permertono una flessibilith
che invece la modulariti richiede (9);

«Ci sembra un punto poco chiaro, nel senso che questa & una di quelle
attivit che rischiano di sovrapporsi ad attivied fatte da altri. E, a questo pro-
posito, mi sembra che il Contratto sia piurtosto generico. I CS lo vedo pilr
come una figura di tecnico che si occupa di innovazione, che & piuttosto sbi-
lanciato sul mondo del lavore, e di colui che affianca il direttore nell’'organiz-
zazione del Centro risperto ad un determinato settore. Per cui non so se la
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didattica la debba fare lui o piuttosto i docenti affiancati dal progettista. Forse
vi sono due aspetti: per quanto riguarda la programmazione didattica, potreb-
be essere una sua funzione peculiare quella di organizzare e far rispettare nel
limite del possibile i training e le attivitd interne al Centro; per quanto riguar-
da invece liter formativo degli allievi, mi sembra difficile mantenere un con-
fine netto tra questa figura e le alere {..)» (2);

«Questo lo vedrel discutibile, nel senso che il coordinatore di processo
indica gli obiettivi e le necessitd, perd 'ambito didactico dovrebbe appartene-
re, una volta indicati gli obiettivi, al docente stesso» (2).

Le ulteriori riserve nei confronti del comma n. 2 confermano quesculti-
mo aspetto, quello cioé che possa ledere la funzione fondamentale del docen-
te, motivo per cui questultimo potrebbe astenersi dal collaborare se non gli
viene lasciata sufficiente autonomia nella gestione della didactica.

«3.  Coopera con i docenti nella programmazione e con essi costruisce le unita
didattiche di ogni intervento formative, favorendo linterscambio tra équipe
didattiche operanti nelle artivita relative ai diversi settori formativi»,

Quando si tatta di «cooperazione» si abbassano, almeno momentanea-
mente, gli scudi sollevati in precedenza ¢ quindi abbiamo a che fare anche in
questo case con un comma su cul la grande maggioranza si trova almeno
abbastanza d'accordo

«Si, queste sono tutte attivitd all'interno del Centro che sicuramente il
CS deve aver presenti ¢ poter svolgere. E chiaro che molte volte i si scontra,
o per lo meno ci si deve rapportare con del docenti che hon accettano piu di
tanto di mettere in corune certe esperienze. Quindi questo sicuramente si
cerca di farlo nel miglior modo possibile, cercando di non ledere la persona-
lita del docente cui si fa riferimento» (9);

«Siccome gli obietrivi fanno parte della sna competenza, & lui che li deve
fissare, assieme ovviamente al corpo docente. Questo si lo vedrei mantenuto,
anche se andrebbe specificato in che ambito cooperar (2).

Ma & proprio da questo stesso verbo che scaturisce la diarriba efo la poca
chiarezza del comma, da parte di alcuni:

«E giusto che deve cooperare, perché deve mettersi d’accorde anche col
progettista; ma dovrebbe mettersi d'accordo anche con la direzione, la quale
invece sfugge nella declaratoria; spetta al CS, infatti, far presente alla direzio-
ne le risorse di cui ha bisogno ¢, qualora il Centro non abbia la possibilita di
metterle a sua disposizione, limitare gli obiettivi nella programmazicne. Per
cul questo asperto andrebbe ben precisato (L..}» (2).

Anche le riserve apportate a questo terzo comma (quasi tutte da parte
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degli «addertti ai lavori») non fanno che ribadire i «distinguo» e le perplessich
emerse sopra: si tratta cioé di evitare di sostituirsi al docente e di essere parti-
colarmente «motivati ¢ preparati» nello svolgimento di questo compito.

«d. DProcede alla verifica dei processi di apprendimento degli allievi in vapporto
agli interventi formativi predisposti ¢ messi in arto attraverso stages azienda-
li e momenti di formazione in situazione.

Pur raccogliendo un sostanziale consenso, il comma n. 4 non & esence
tutravia da riserve come da accuse di poca chiarezza:

«Secondo me questa ¢ una vecchia visione dello stile aziendale, dove lo
stage ¢ Pultimo dei momenti formativi e dove tutto il discorso consiste nel
fatto che la verifica dei processi di apprendimento io ce I’ho solo struttural-
mente in uno stage, mentre la dovrei avere dall'inizic alla fine dell'iter forma-
tivo: verifiche finali, perch® ci sono gh obiettivi finali, verifiche intermedie di
modulo perché ci sono gli obiertivi di modulo, verifiche di unita didartiche in
termini disciplinari ed interdisciplinari (...)» {4);

«Anche qui, sinceramente (...) prima di tutto la verifica la fa il docente
in corso d’opera, all'inizio, durante e alla fine del corso, e poi la fa il Centro
nella sua complessita. Se poi per verifica si intende anche valutazione, allora &
un processo molto pilt complesso, dove lui pud costituire un elemento di que-
sto processo valutativo. Ma certamente non pud essere esauriente nella valuta-
zione complessiva e del singolo allievo (..) Sicuramente & una figura-chiave
nel momento dell'organizzazione dello stage, ed anche nel controllo; ma poi
anche qui si rischia la solita sovrapposizione, nel senso che la figura fonda-
mentale nello stage ¢ il tutor. Per cui bisogna stare attenti a non sovraccarica-
re queste figure di trappi compiti {...)» (5).

E allora, stages o non-stages? Neppure sulle perplessita ci si trova d’accor-
do questa volta. Latteggiamento dei piti, tra quanti avanzano riserve, starebbe
comunque a sostegno di una verifica allargata 2 tutto I'aspetto formativo-pro-
fessionale, & non legata soltanto ai «momenti forcis.

«5.  Cerca ¢ propone una gamma ben diversificata di strumenti didattici ad uso
di dacenti ed operatori».

E sicuramente il comma pili contestato (si rilevano due bocciature) e nei
cui confronti le opposizioni appaiono tra loro divise.

Ad un sostanziale apprezzamento del compiro...

«Questo mi sembra importante, perché pud essere quella figura che si
muove all'interno e quindi va 2 ricercare soluzioni innovative, diversificate per
quanto riguarda la metodologia della didattica, oppure innovazioni in azienda
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che suppongono una creazione di motivi professionali. Certamente una sua
peculiaricd molte chiara e positivar (5);

...fa riscontro una posizione diametralmente opposta...

«Cosa vuol dire? Quel ‘cerca’ mi & poco chiaro. Capisco che dietro ¢’2 il
tencativo, il timore di dire: beh questa & una funzione di coordinamenta,
quindi non si deve escludere 13 dove deve costruire cid che tecnicamente gli
insegnanti non sono in grado di fare. lo credo invece che col tempo si pud
insegnare agli insegnanti a preparare questi strumenti. Certo, quando questi
strumenti diventano poi troppo sofisticati ¢’¢ sempre il problema del consu-
lente» (4);

..mentre la posizione di riserva viene mantenuta da chi vede nel CS una
figura non qualificata direttamente dalla didattica, pur implicandola.

«b6.  Utifizza le risovse dispomibili sia all'interno che all'esterno della struttura
operativa della FPy,

Un comma che, unitamente agli ultimi due che seguiranno, ha otrenuto
indici di consenso assai elevati, assieme a qualche riserva, dovuta per lo pil a
mancanza di chiatezza nella declaratoria:

«Questo punto non & chiaro. Quali risorse? umane, materiali, economi-
che {...)? Mi sembra tutto molto vago. Se si parla di risorse economiche, non
credo che sia lut a doversene incaricare (...)» (3)

E, a questo proposito, qualcuno ha suggerito di sostituire «utilizzar con
«ottimizza» le risorse disponibili. Per altri invece il comma parla chiaro:

«Sulle ‘risorse disponibili’ sono d’accordo, perché le collegherei proprio al
ruolo che ha il C§ di essere I'anello che congiunge, assieme al CP, la direzio-
ne all’esito formativo. Quindi deve avere la capacita di far proposte alla dire-
zione € capacitd anche di essere lui stesso a sua volta impegnato nella realizza-
zione delle decisioni, che spettano comunque solo alla direzione, perché non
si confondano 1 rucli. La direzione deve decidere ed ha la responsabilica della
decisione, perd per concorrere alla decisione questa & certamente una dimen-
sione che va precisata, anche a livello di Contrattos (2).

«7.  Promuove ¢ coordina Uinnovazione metodologico-didatticay.

Sicuramente il comma tra i pitt apprezzati, stando alla positivitd dei con-
sensi ottenuti, a parte una richiesta di chiarezza:

«Questo & un assurdo: cosa si intende per ‘innovazione’? lo posso darne
20, 30 definizioni, e chi pilt ne ha pili ne metra. Prima di tutto il concetro di
innovazione, e qut c'¢ il riferimento metodologico-didartico, pud essere riferi-
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to e collegata 0 meno alle nuove tecnologie dell’educazione {es., formazione a
distanza, ecc.), ma pud anche essere la stessa tecnologia usata con modalich
diverse. Ovverossia, innovazione metodologico-didattica non significa necessa-
riamente innovazione strutturale della strumencazione didattica (..)» (4).

«8.  Promuove ¢ coordina [innovazione sul piano recnologico e professionales,

Per chi non aveva chiaro il comma 7, la richiesta di maggiore chiarezza
riguarda anche I'8:

«E qui il secondo problema dell'innovazione (...} Cosa significa? Che gli
insegnanti, specie gli istructori, dopo un certo periodo di tempo debbono esse-
re aggiornati magari con stages in azienda? Ma potrebbe significare anche il
ricorso a particolari consulenti, ed io non credo che sarebbe un buon seru-
mento il consulente (...)» (4).

Dubbi e perplessith scaturiscono comunque anche da parte di alui inter-
vistati:

«lo non so qui se si intenda sul piano tecnologico-configurativo o sul
piano recnologica dei cambiamenti avvenuti nel suo settore di interesse. In
questultimo caso potrebbe essere una persona che, caprando questo tipo di
innovaziomni, riesce a capire quali sono le risposte che l'offerta deve dare a que-
sta eventuale nuova domanda formativa. Perd, secondo me, parliamo di un
futuribile che & da qui a non so quando {...)» (5).

In ogni caso il problema pare stia nel fatto di scorporare il piano tecno-
logico da quello professionale. Se considerati perd nella loro «sommatoriar,
allora & di spettanza del CS vederne le conseguenze alla luce dellimpianto tec-
nologico di cui dispone il Centro e nel raccordo con le aziende: nell’innova-
zione tecnologica, infatti, non & che si possono fare delle simulazioni, <oggi si
fanno solo esperienzen.

Ma al di 13 dei dubbi e delle perplessita suscitate dagli ultimi due
commi, forse un esempio di chi vive sulla propria pelle quesre condizioni
potrebbe acclarare un tantino di pin la situazione:

«In effetri una delle mie difficolth & quella di avere un budger definico
che mi permetta di organizzare il mio lavoro e sapere con quali risorse affron-
tare ['iter dei corsi. Questo budget lo definisce, nel nostro caso, il direttore del
Centro; mentre con il CP vi € un rapporto abbastanza forte perché natural-
mente chi ha progettato | varl interventi bisegna che abbia unc scambio di
vedute ¢ di idee con chi coordina il settore nel quale questo progetto poi si
svolge» (9). :

Nen mancano, alla fine di ruteo, alcune osservazioni critiche in merito al
Contratto prese nel suo insieme:
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— in primis, ci si lamenra del fatto che non si accenna mai al rapporto
tra CS e direzione del Centro;

— la difficoltd di darne una valutazione obiertiva deriva inclire da una
mancata sperimentazione;

— infine si deplora il fatto che dal Contratto non emerge un preciso
identikit del CS, dal momento che la declaratoria mutua un po’ dal vecchio
CCNL dove non c'era la distinzione tra CB CS, coordinatore di orientamen-
to, ecc.. Quindi il profilo che ne deriva appare abbastanza sovrapposto ad aluri
ruoli, approssimativo, confuso e generico...

Nonostante I'evidenziazione di questi limiti, chi ha partecipato direrra-
mente al tavolo della contrattazione sostiene che: «(...) contiene in sé almeno
elementi che, se grigliati, portano a distinguere il CS, dal CB dal Coordinato-
re di Orientamento, dal Tutor (.)» (2).

Dal canto suo, la posizione del «no comments & srata assunta da chi in
realthd non vede per nulla chiaro su tutta questa faccenda, facendone una que-
stione di principio:

«Tuteo dipende da che cosa si intende per CS (...} tenendo conto che
moltl docent! insegnano in molri settori. Quindi ¢’¢ dietro un equivoco gros-
50, tanto piti che ho I'impressione che i direttori dei Centri non ne vogliono
sapere molto, per non sentirsi espropriati delle proptie responsabilica (...) per-
ché il problema grosso & propric questo: il CS col Contratto diventa ‘titolare’
di un settore dove esercita certe funzioni ed il direttore non pud scavalcarlo
per esercitare lui queste funzioni. E qui che si innesca un conflitto permanen-
te {...) Allora pitt che coordinatore di settore dovrebbe essere ‘coordinatore
nello sviluppo’, nella realizzazione delle artivitd formative di un settore; in
questo modo diventa una persona che aiuta a far si che le cose si svolgano
regolarmente, se si tratra di settori molto consistenti; se invece sono piccoli lo
fa il direttore, & ovvio no? D'altra parte so che molte Regioni non accettano
questa figura contrattuale (...)» (1).

4.5. Ostacoli ¢ agevolagioni nell'esercizio della funzione di €S

a) per i Testimoni CS gli ostacoli vanno individuati essenzialmente in un
«discutibiler atteggiaento da parte del CS nell'interagire con i vari «atvori» del
Centro; non manca tuttavia qualche attacco al legislatore e alle istituzioni di
riferimento. In sintesi ne risulta il seguente elenco:

— adozione da parte del CS di un atteggiamento auroritario che scorag-
gia la collaborazione;

— mancanza di iniziativa ¢ incapacita di fare sintesi delle espetienze
passate;
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-— scarsa pazienza nel saper attendere, prima di prendere decisioni dra-
stiche;

— poca awwrevolezza e rappresentativitd che il CS riesce a conquistare
all’interno del corpo docente;

— inadeguatezza nell'interpretare 'evoluzione sociale e tecnologica e rela-
tivi bisogni formacivis

~— incapacitd di superare le difficolta di rapporto e di realizzare efficaci
sostegni educativo-formativi;

— mancanza di ruoli ben definit;

— assenza di riconoscimento della figura da parte della Regione;

— non chiarezza riguardo alla funzione specifica da esercirare in un Cen-
tro e, di rimando, I'innesco di conflittualich a catena (con la direzione, con i
colleghi, con gli allievi...);

— mancanza di tempo e mezzi a disposizione;

— occasionalitd, precarieta ed approssimazione con cui si fanno le cose.

b) per gli esperti gli ostacoli piti che in rapporto ad esperienze di diffici-
le incerazione all’inrerno di un Centro, sone individuabili in questioni di prin-
cipio relative all'inquadramento, spesso tra loro in contraddizione, o nel man-
cato riconoscimento di questa figura da parte degli Enti di riferimento:

«Un ostacolo potrebbe essere la non netta separazione dei ruoli e dei
compiti delle diverse figure intermedie previste dal Contratto, per cui magari
potrebbero sorgere all'interno dei Centri e della foro organizzazione problemi
e incompatibilitd tra una funzione e I'altra, sovrapponendosi {...) Poi penso
che sia nell'agevoiare che nell’ostacolare questa funzione molto dipende dal
direttore del Centro» (3);

«Certamente uno degli ostacoli maggiori va visto nel rapporto che c’é tra
Centro e territorio. Se il Centro & integrato nel cerritorio, questa esigenza
anche se non ¢ riconosciuta formatmente c’¢, la professionaliti esiste e quindj,
per potenziarla, basterebbe il riconoscimento di un incentive. Se invece il
Centro & arroccato su se stesso, allora anche dal punto di vista formale rico-
noscere il coordinamento applicando un articolo del Contratto & un’etichetta
sotto la quale manca la sostanza. Quindi bisogna essere molto oggettivi nel
dire che & shagliato far applicare un accordo contrattuale fatto a livello nazio-
nale, senza tener presente i contesti vincolanti regionali. Bisogna ciod che i
contesti decentrati regionali funzionino, perché se non funzionano allora &
pacifico che anche quello che non poteva essere risolto a livello nazionale non
¢ risolvibile neppure a livello regionale. In realtd non & questa la logica: stan-
do a livello nazionale non si individuano criteri che possono essere validi per
tutti i contesti, quindi i criteri vanno risolti nel contesto regionale. Ma se nel
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contesto regionale le cose non si muovone, & chiaro che questa figura non
avrd mai un riconoscimento, oppure sarebbe controproducente riconoscerla
senza che ci sia effettivamente la motivazione {...}» {2).

¢} le agevolazioni. Stando alle risposte degli intervistati, hanno trovato
scarso rilievo. In particolare, nessuno degli esperti si & pronunciato in merito,
mentre tra gli «adderi ai lavori» qualcuno ha avanzawo un timido resoconto,
di cui 'elemento principale & sicuramente il compenso econemico; non manca
tuttavia chi ne vede i benefici in rapporto all’efficienza/efficacia deli’offerta
formativa. Infatti, Pintroduzione del CS consente la ricerca di metodologie pila
adeguate ai giovani, il coordinamento didattico tra le varie discipline, un rap-
porto costante con 'ambiente produttivo ¢, quindi, una formazione pili arti-
nente alle varie esigenze del territorio.

4.6. Quale accoglienza & stata riservata al CS nei CFP

In merito ad una valutazione sull'«accoglienza» ricevuta, tanto i CS che
gli esperti si sono quast rurti «defilati» e/o hanno daro rispeste evasive. Quel-
le poche che possono essere prese in considerazione sono tutte bilanciate da
un «dipenden:

«{...} se ¢ nel CFP una forte capacita innovariva, la figura non solo non
& messa in discussione ma & anche desiderata; se invece il contesto & quello
allineato al modello scuolacentrico, questa & un'arma a doppio taglio, fa scat-
tare una tale competitivitd e una tale conflirtualita nel Centro per cui tutri si
ritengono titolari ad avere questo ruelo e a far valere certi loro diritti per cui
tutti vanno alla ricerca di carte, documenti che li qualifichine in tal senso {..)
Quindi direl che la ricadura in realtd & molto limirata in senso positivo, c'&
molta conflittualitd ed il tempo che intercorre tra un Contratto e laturo 2
insufficiente a maturare questa mentalith nuova, per cui bisognerd — nell'arco
di un triennic — ritoccare il Contratto. Questo problema & sotto gli acchi di
raert (e (20

«Dipende dallampiezza del Centro. Nei grossi Centri ¢’¢ un problema di
tipo organizzativo generale: non posso avere un Centro con 30 corsi ¢ non
pensare che debba esistere un'articolazione di poteri, una definizione di
responsabilitd, una fluiditd di ruoli (...) Dove ci sono i direttori capaci di fare
questo?» (4).

Senza entrare direttamente in merito alla domanda, qualcuno ne ha
accentuato i rischi di bisogni «carrieristici» innescati dal sistema, inficiandone
Pintero funzionamento e/o rovesciandone i principic

«A mie giudizio, qui dentro ¢’¢ turta una configurazione puramente di
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ricerca sindacale e contrattuale, di voler giustificare cioé un passagio di fivello,
una carriera. Il rapporto costi-benefici non & garantito dal fatto di meltiplica-
re queste figure che, se vengono istituzionalizzate, naruralmente non vogliono
piit insegnare, vogliono gestire loro {...) E allora il direttore entra in conflitte:
deve gestirsi i progettisti, deve gestirsi 1 coordinarori di questa e di quell'arri-
vitd, per cui diventa pili un rapporto burocratico che operativo,

La soluzione? Per prima cosa bisognerebbe studiare con cura I'organizza-
zione dei CFP; secondo, quali modelli ¢i possono essere al loro interno; terzo,
dentro questi modelli quali carriere si possono prefigurare come livelli di
responsabilitd. Solo allora si potra capire quali ‘funzioni’ assumere nei passag-
gi di livello, perché il problema pit grosso — siamo chiari — 2 la carriera, il
passaggio di livello,

Perché se si vuole accettare il principio dell'impresa privara, 'organizza-
zione interna di un CFP non pud essere stabilita cosi, con un contratto nazio-
nale, Nel Contratto nazionale potrd al massimo prevedere dei livelli con certe
funzioni e mansioni, poi & 'organizzazione interna di un CFP che decide
quali e quanti ce ne debbono essere, quali funzioni atrivare. Altrimenti diven-
ta una cappa di prigionia in cui prima ¢’& la srruttura e poi ¢'8 la realed

(..)» (1).

4.7. Reguisiti attitudinali, culrurali e professionali

Riportiamo wli ¢ quali i suggerimenti offerti, secondo la triplice distri-
buzione presente nella domanda.

4.7.1 I requisiti richiesti al CS, secondo i CS

a) artitudinali

— forte motivazione, come capacith motrice di tutta I'azione di FP;

— coraggio nell’assunzione delle proprie responsabilith e al tempo stesso
dispenibilitd di dott umane, equilibrio, pacatezza, moderazione;

— capacita relazionali a tutto campo; ossia, capacith di mettere assieme
le persone, di saper creare un gruppo a livello di docenti e poi di allievi;

— stile manageriale;

— valori etici;

— capacita di animazione;

— qualita e doti personali di rapporro, di raccorde, di mediazione, di
sensibilita educativa, di dedizione € di responsabilic;

— grandi doti relazionali, di equilibrio e di comunicazione con altre per-
sone;

— creativird;
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b) culturali

— disponibilitd ad aggiornarsi costantemente e a farsi «leggere» il proprio
operato; .
—- conoscenza delle metodologie del lavoro di gruppo;

— esperienza di docenza nella FP di almeno 5 anni;

—- disponibilita all’aggiornamento continuo;

— possibilmente in possesso di una laurea efo di un ttolo di studio non
inferiore a quello dei colleghi;

— aggiornamento legaro alla metodologia didarrica e anche all’analisi del
lavoro, all’articolazione dei corsi;

c) professionali

— competenze tecniche superiori a quelle dei colleghi, in almeno un
processo produttive;

—— capacita di vedere 12 mesi pi in la rispetto agli aliri, in quanto deve
sapere che cosa accadrd I'anno prossimo;

— sapersl muovere, saper fare delle scelte o delle rinunce in fatto di
gestione del budger;

— un periodo di esperienza lavorativa in azienda;

-— competenze professionali-tecnalogiche, pilt che merodologico di-
dattiche;

— capacita di costruzione del budget e della relazione che esiste fra for-
mazione e ottimizzazione delle risorse disponibili.

4,7.2. 1 requisiti richiesti al CS, secondo gli esperts

Piuttoste che elencare tali requisiti all'interno dei ¢re distinti parametri
riportati sopra, qualcuno degli esperti si & sforzaco di riassumerli entro una
visione operativa complessiva.

«Deve possedere una ottima artitudine a saper leggere il bisogno esterno;
cioe a saper indagare sulle fonti che possono dare le informazioni necessarie per
capire le evoluzioni del mondo operativo. Secondo, una capacita di rapporto
con le persone. La capacita di relazionarsi vuol dire fondamentalmente la capa-
cith di far emergere il positivo dalle persone e nel renderlo operativo. Terzo,
una buona capacitd di coordinamento, Ja capacitd cioe di metrere assieme i vari
componenti del sistema per potere facilitare 'operazione di gestione» (3).

Ma & proprio nel ricostruire questa firta rete di requisiti richiesti che
emergono le principali divergenze di opinione circa la figura generale di riferi-
mento. C'¢ chi lo vede piti come un tecnico di provata esperienza aziendale,
piutrosto che,uno sperimentaro docente:
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«Per quello che riguarda le qualich ¢ le attivicy, sicuramente & fondamenta-
le quella di sapersi relazionare; quindi, buone capacita comunicative ¢ buona
conoscenza anche del mondo del lavoro, dell'organizzazione aziendale. Non
necessariamente come titolo di studio deve essere un laureato, potrebbe essere
anche un diplomato, comunque io lo vedrei come una figura tecnica. Come
docente, non necessariamente deve essere una persona che ha una grossa espe-
rienza; anzi, forse proprio perché si deve raccordare molto col mondo delle
imprese, questa potrebbe essere una persona che ha avuto un'esperienza diretta
di lavoro in un'azienda. Quindi, non necessariamente deve avere un’esperienza
decennale nella FB, meglio un’esperienza decennale in un lavore in azienda» (5),

La posizione opposta & quella di chi guarda al CS come ad una figura
dotata di una esperienza forte di docenza, purché costantemente aggiornata;

«Uesperienza di docenza la metterei al primo posto, perché & questa che
fa maturare le motivazionl di crescita e professionalita, perché & da qui che si
misura il rapporto col contesto specifico, col Centro, con i colleghi, il rappor-
to alle aziende (...) Al di sopra della docenza, poi, 0 accanto alla docenza ci
dovrebbe essere questa maturith che viene acquisita dall’esperienza, sulla quale
gioca molto la professionalitd. Lesempio pir classico & quelle dei costi: una
macchina oggi comincia a costare dai 100 milioni in su; lo sbagliare un inve-
stimento in questo campo vuol dire poi far funzionare quello che & ormai un
cimelio storico {...) Mentre se & un docente sa fare quanto meno il suo mestie-
re: quando I'imprendiroria presenta Pultimo modello di macchina, & li dove si
convocane i colleghi per un momento di aggiornamento (...)» (2}.

4.8. Ricostruzione di un «percorso-formatives del CS
4.8.1. Per ¢ CS

A motivo delle variegate sfaccertature di cui & stata fatta carico la figura,
riportiamo anzitutto alla lewera alcune risposte dare:

«Formazione pedagogico-didattica; conoscenze di carattere psicologico e
di dinamica di gruppo; conoscenza dell’organizzazione e dei problemi del
mondo del lavoro; esperienza di docenza teorica diretta e, almeno, di affianca-
mento al lavoro di laboratorio pratico» (10);

«Tre o quattro anni di esperienza lavorativa a tempo pieno; ingresso nella
FP come docente e docenza per almeno quattro o cinque anni; costanti
aggiornamenti sia nella FP che nel settore di competenza (meglio se in situa-
zione reale di lavoral» (13}:

«Un periodo ricorrente in aziende del settore di appartenenza; moduli
formativi sulla dinamica di gruppo, gestione delle risorse umane, metodologia
e didattica, proposra formativa dell’Entes (15); .
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«Una formazione culturale di base che va dalla progettazione alla pro-
grammazione degli interventi formarivi, ossia: cultura aziendale, dinamiche
della vira di gruppo, comunicazione aperta e partecipativa, formazione perma-
nente, cooperazione con tutre le forze» (12).

A questo punto, se dalla varietd ¢ molteplicith delle risposte vogliamo
tirare le fila delle principali caratteristiche di un percorso meglio finalizzato a
produrre la figura del CS, si pud ritenere che esso vada visto prioritariamentce:

— in una indiscussa provenienza e/o esperienza della vita aziendale e del
mondo produttivo in generale;

— nel bagaglio di esperienze legate alla docenza formativa;

- in una inequivocabile vocazione a «coordinare», ossia a convogliare su
mete comuni operatoti di disparata competenza (da cui il ricorso appunto alle
dinamiche di gruppo, a saper «comunicare», ecc.).

Tutto questo richiede un apposito corso formativo? A parte 'acquisizione
di competenze attraverso singoli corsi (nel campo didattico, metodologico,
delle dinamiche di gruppo, ecc.) nessuno degli intervistati rievoca efo propo-
ne un percorso farto di un «orso-ad-hoesr.

4.8.2. Per gli esperti

Anche costoro rimangono sostanzialmente del medesimo parere: il per-
corso formativo di un CS pud scaturire non tanto da un corso a tempo pieno,
ma in alternanza.

Per qualcuno & Paggiornamento fine a se stesso che non ha senso:

«(...} perché molti dei corsi di aggiornamento vengono organizzati o
dall’Ente pubblico o dallo stesso Ente a cui appartiene il Centro per finalica
politiche globali dell’Ente o della Regione o del Ministero, Non & per la pro-
fessionalith specifica, anche se un aggiornamento specifico del coordinatore
non c’e, & ancora tutto da farel (2),

Qualcun altro contesta il profilo stesso, emerso da appositi corsi:

«Questo non & un profilo, tanto meno la denominazione di una figura
professionale. Io per profilo intendo che ci deve essere un'espressione com-
plessiva del ruolo per ogni tipo di formazione professionale, e un’articolazicne
delle funzioni costituenti questo ruolo {...}» (4).

Ci si chiede, di rimando, cos’® che bisogna fare per arrivare a «produrrer
questa figura di CS:

«Non si possono tirar fuori queste persone per troppo tempo dal Centro;
per cui senzaltro il percorso formartivo deve essere breve e fatto di moduli
alternati a2 momenti di ritorno nel lavore. Visto un po’ quello che abbiamo
indicato come le competenze, le abilitd di questa figura professionale,
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senzaltro occorrerebbe integrare in questo processo una parte di ‘hard’ e una
di ‘soft’. Nel senso che la parte ‘soft’ & tutta quella che riguarda la comunica-
zione, la relazione, una migliore conoscenza, visto che gli si chiede di interve-
nire anche nella programmazione didattica proprio a livello di progettazione
formativa, di programmazione didattica. La parte ‘hard’, invece, sicuramente &
un module di approfondimento sullorganizzazione aziendale, ma anche sulle
nuove tecnologie per quanto riguarda il suo settore, e comunque su dove deve
operare, su dove rivolgersi rispetto alle nuove tecnologie, alle nuove metodolo-

gie didattiche» (3).

4.9. X profilo del CS

Profilo 0 non profilo? In taluni casi, abbiamo visto, la dimensione & gia
stata contestata prima ancora di affrontarla. Ammesso che i pilt siano a favo-
re, qual & il profilo che si vuol dare a questa figura da parte degli esperri e
secondo gli stessi «addetti ai lavori»?

4.9.1. Il profilo del CS§ viste dai CS

Anche in questo caso la scelta pitt opportuna e arricchente ci & parsa
quella di riportare fedelmente alcune delle risposte pii1 significarive:

«Studio personale di evenruali ‘Progetti’ del Formatore Progettista; studio
della programmazione didattica per la realizzazione dei ‘progeti’; confronto
con i formatori interessati alla realizzazione dei progetti ¢ alla attuazione della
didattica corrispondente; stesura della programmazione didartica per cicli,
moduli e unitd didarriche, in collaborazione con i docenti; indicazione di mas-
sima dei sussidi didatrici da adottare; pianificazione degli stages aziendali; pre-
senziare ef/o presiedere alle ‘verifiche’ periodiche di apprendimento; garantire,
in assenza di alere figure, I'organizzazione interna dei settori, anche a caratrere
‘disciplinare’; affiancare, per la sua parte di competenza, il direttore nella con-
duzione del Centro» (10);

«E la figura che sa: rapportarsi in maniera costrurtiva e soddisfacente con
tutte le persone coinvolte nel settore, mediando le varie posizioni di partenza;
collegarsi con la direzione e tenendo sempre presenti le finalith generali di
ordine educative e formativo; organizzare la programmazione e il funziona-
mento didattico di un settore professionale specifico, sia per il migliore impie-
go delle risorse umane, che strutturali ed economiche; coordinare i formarori
e la loro azione in vista di una funzionale interdisciplinarich e fornire loro
gli strumenti e i sussidi richiesti; animare ai vari livelli le persone interessate
verso gli obiettivi da raggiungere per una formazione integrale di base; fornire
occasioni di aggiornamento continuo al personale docente sia per guanto

126



st riferisce agli aspetti d’innovazione che per quelli professionali della forma-
zione» {6);

«Pud svolgere un ruolo imporrante: per la responsabilitd complessiva
dello svolgimento dei corsi; per la sua presenza in fase di programmazione; per
ali aspetti logistici organizzativi; per la collaborazione col direttore del CFI;
per realizzare il monitoraggio allinterno ¢ all'esterno del CFP; per realizzare il
contatto col territorio, con le varie istituzioni (scuole, imprese...) attraverso
anche il contributo di altre figure (docenti, tutors...); per il controllo
dell'andamento dei corsi; per il contatto con t vari docenti, interni ed esterni
al CEP; per la raccolta di notizie al fine di ricostruire una ‘memoria’ delf’espe-
rienza formativa e raccogliere la relativa documentazione» {(12).

La prima impressione che si ricava dalle risposte si pud rtradurre
nell'interrogativo se questa figura non rischia nuovamente di essere interpreta-
ta come un «factotum» o, peggio ancora, un «supermarn» della FP senza limi-
ti di spazi operativi. E difficile, infatt], intravvedere i confini che delimitano la
sua azione rispetto alle varie altre figure operative del Centro, quali il vice-diret-
tore, il CP l'analista, il tutor... e perfino il documentalista! E poi, quanto di
queste abbondanti artribuzioni rispondono a quelle (gia ritenute abbondanri)
funzioni actribuitegli dal CCNL e approvate dalla pili parte degli intervistati?

Con quest'ultima serie di risposte ci pare di essere ripiombati improvvi-
samente nella confusione di una «elva intricatar di ruoli € compid, tra cui &
veramente difficile distinguere i «peculiarir, o per lo meno le risposte riporta-
te sopra non contribuiscono certo a farci un'idea di quali sizno effettivamente
i ruoli e/o le funzioni specifiche del CS.

4.9.2. Il profilo del CS secondo gii esperti

Al momento di esaminare le risposte degli esperti si confermano anche in
questo caso | dubbi e gli interrogativi, tanto pill se apertamente espressi da
uno degli interviseati: «Jlo mi riterrei anche sufficientemente soddisfatto se
potesse essere trovato un identikic di un profilo che nascesse da una riflessio-
ne sistematica su questa figura (...)» (2).

E comunque ¢’¢ chi si sforza ugualmente di «profilare» l'identikit di que-
sta {finora) non ben delineata figura:

«F pacifico che non solo concsce il processo, ma lo sa anche curare. Ma
quale di queste espetienze pratiche lo fa veramente essere un ‘Coordinatore di
Sertore”? Avrei difficolthy a motivarlo e vedrei di pill quale capacita ha di pore-
re aprirsi ad aleri processi su cui lui non ha mai fatto intervento, per vedere
che tipo di (...) interesse suscita in lui questa nuova esperienza. Allora si vedrei
uno che, anche se non ha turte le abilied operative, ha perd capacitd di inte-
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resse per cui acquisisce tali abilitd attraverso un incontro con la tale azienda
oppure con chi ha pill competenze pratiche, oppure teoriche (....) ecco, vedrei
questa forma di interesse a2 non mai sedersi: questo per me ¢& il profilo del
coordinatore! E allora che si vede chi ha professionalita € chi no, o chi non ha
interesse ad acquisirla e rimane passivo. Laltro, invece, che si rende conto di
non possederla ha trovato il modo per averla o per farla possedere anche ad
altri. Perché un CS ¢ anche un animatore, ha in sé la capacith di individuare
il metodo per far produrre.

Questo & il C§, che & di pih di un didarea; di piis, nel senso che & in
grado di criticare le scelte didattiche, non che sia un didatta; & pit di un pro-
gettista, nel senso che critica anche le sue scelte, qualora le ritiene non realiz-
zabili. Quindi ha i piedi per terra, ha una mentalitd molto pilt critica, ciod
non si lascia illudere pilt di tanto. Perd, al tempo stesso & uno che non & mai

contento di quello che fa, nel senso che tende a fare sempre qualcosa in pihr e
di meglio (...)» (2) .

4.10. I CS... ¢ vutt: gli altri

In considerazione della precedente difficolth a definire I'identikit di que-
sta figura in rapporto al proprio ruolo e compiti, forse un contributo pit deci-
sivo in merito pud derivare dal fatto di merrerio sullo sfondo delle attivita for-
mative del Centro per vedere «con chi» si rapporra pii frequentemente nello
svolgimento del proprio lavoro, quali sono le altre figure con cui interagisce
efo ha a che fare direttamente.

4.10.1. I C8 visto «in controluces dai €S

Di tutte le altre figure operative del Centro, quella con cui i testimoni
CS dicono unanimemente di essere a pilt stretto contatto nello svolgimento
delle proprie artivitd & senza ombra di dubbio il direttore. Dopo di lui vengo-
no menzionate varie altre figure, quali: il CF, il coordinatore didattico, il tator
e, chiaramenre, il corpo docente considerato nell’insieme delle attivicd del
Centro o del setrore.

Ma per avere un'idea di come vengono espresse e condotte in concreto le
singole interazionl, ¢ opportuno riportare alcune cirazioni prese dall’intervista:

«Ritengo che questa figura, unita a quella del progettista e dell’analista
orientatore, sia la vera équipe che collabora con la direzione; dovrebbe diven-
tare uno staff con incontri ricorrenti» (15);

«Secondo me sono due le figure con cui dovrebbe maggiormente colla-
borare; sicuramente il direttore, perché con queste attivith di incegrazione con
Pesterno c’¢ sempre bisogno del contacco e della collaborazione con lui; pot il
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coordinatore progettista, per poter tradurre in pratica tutte le conoscenze che
riesce ad avere dall’esterno, sulla base del progetto in corsos (8);

«Con il direttore potra avere contatti periodici di informazioni reciproche
sullandamento del suo lavoro; con i docenti dovra avere contatti frequenti per
I'impostazione del lavoro, il raccordo delle esperienze, le verifiche da concor-
dare; col progetiista solo per esigenze specifiche inerenti la comprensione dei
‘progetti’ su cut impostare la progettazione didattica»r (10).

Dalle risposte riportate sopra si evince che subito dopo il direttore la
figura di riferimento con cui si evidenzia un piit stretto contatto & quella del
CD E, a questo punto, si innesca nuovamente |'interrogativo circa una possi-
bile distinzione tra le due figure, in considerazione del fatto che, interagendo
pilt da vicino ed in rapporio quasi sempre ad uno stesso carico di mansioni,
spesso & difficile distinguerle. Ci ¢ venuto in aiuto, a questo riguardo, qualcu-
no che ha da tempo le mani in pasta:

«Da noi la direzione ha affidato al CS il compite di tradurre in piano di
realizzazione gquanto viene previsto e deciso nel collegio dei formatoeri, inteso
non solo di Centro, ma anche di settore e di area di apprendimento. lnoltre
si occupa di contattare le imprese per gli stages e per 1 pareri su precisi ambi-
ti formativi, nonché i tutors’ aziendali durante gli stages. Infine, con la pre-
parazione di una banca dati, si occupa anche della occupazione dei giovani e
della foro formazione continua.

Da qui nasce la qualita del collegamento tra coordinatore di settore e
coordinatore di progetti» { 6 ).

4.10.2. Il CS quale «anello di congiunziones, secondo gli esperti

Ogniqualvolta si & trarraro di chiedere agli esperti chi & realmente il CS,
cosa fa, con chi interagisce... si sono avute reazioni di perplessita e risposte
altretranto sintomatiche:

«Questo & un rerno al foteo! E difficile dare una risposta del tutto pun-
tuale (...) io direi che deve lavorare con tutti, nessuno escluso. Quindi deve
lavorare col direttore ¢ col servizio amministrative; gli insegnanti devono esse-
re coordinati; ma deve tiuscire a collaborare anche con I'analista progetrarore,
perché una volta ricercato e fatto il progetto deve essere tradotto in program-
mazioni didattiche; ugualmente deve riuscire, in termini di orientamento a far
st che il suo percorso abbia anche moment di orientamento (...} Allora il pro-
blema secondo me non & con chi opera, ma ‘per che cosa’, perché a seconda
del tipo di problema deve operare con I'une o con laltro o addirittura con
tueri e dues (4);

«Mah! Sostanzialmente mi pare un anello di congiunzione che vale un
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po per wtti. £ ovvio che deve in qualche modo rapportarsi al direttore per
quanto riguarda le strategie del Centro rispetto all’offerta, per Pacquisto o per
mutuare nueve tecnologie dall’esterno (...) Se poi & un lavoro di coordina-
mento, sicuramente davei fare delle proposte ai docenti nel promuovere
I'innovazione e 'aggiornamento rispetto a determinati fabbisogni {...) per cui
forse si scontra un po’ con questa poca chiarezza dei ruoli. E comunque que-
sto dipende dalla realth in cui opera: perché se si tratta di un piccole Centro
allora & il progetuista ad assolvere ad entrambe le funzioni; mentre in un gran-
de Centro i ruoli professionali sono abbastanza ben distinti» (5).

In pratica, quindi, in rapporto all'intero scenario degli interventi si impo-
ne come prioritaria |'immagine di un CS quale «snodo» di un sistema incro-
ciato di intervent formativi.

Ma & anche chi ha voluto vedere Pattivicd del CS in rapporto ad un pitt
complesso «sistema sinergicor che fa capo a cinque figure della FP: il diretro-
re, ii CP lorientatore, il turor ed il CS,

«Sarebbero cinque figure che agiscono in sinergia e fanno da anello inter-
medio. Questo ripo di intesa & necessario, perché scarta la responsabilita
nellambito specifico delle competenze: se non funziona efo se non ¢’¢ urlinte-
sa organizzativa comune, infatti, non si pud dar colpa alla direzione, ma anche
la direzione non pud dar la colpa ai propri anelli che la congiungonor (2).

4.11. Conclusion:

Nell'avviare il commento ai testimoni privilegiati siamo partiti da una
serie di interrogativi iniziali una parte dei quali, anche depa questo «excursus»,
sono rimasu tall. In altei termini, 1 contenuti emersi dalle interviste non sem-
brano avere sempre una ricaduta diretta nel «far luce» sui ruoli e funzioni di
questa figura dai contorni piuttosto sfumati.

E possibile tuttavia riassumere quanto emerso dalle interviste facendo
capo ad alcuni interregativi di fondo.

a) «Chi & i CS?

E sufficiente riporrare al riguardo i variopinti appellativi comparsi qua e
la tra le pagine delle intervisce:

— anello di congiunzione

— snodo

— figura

— ponte

— «trait-d’unions

— figura strategica
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— factotum

— «supermans

— «jolly» della situazione

— una figura di confine o che sconfina
— un trasversale,

b) «Nasce da doven?

— Dalle ceneri del vecchio capo-reparto

— dal bisogno di innovazione

— dall’esigenza di coordinare la sperimentazione

—— dalla somma di pili incarichi dat ad una stessa persona

— dall’esigenza di verificare la FP erogata in funzione del fabbisogno
delle aziende e del territorio

— dalla necessitd del coordinamento di un settore (operatori, allievi,
risorse...)

— dal bisogno di collegare il CFP alle imprese.

& «Cosa far?

— Legge in chiave di progertualita formativa cid che sta nel processo
productivo;

— coordina i sub-processi e quindi li decodifica in un itinerario forma-
tiva, definisce 1 contenuti dell’azione formaciva;

— fa una stesura della programmazione didatrica per cieli, moduli e
unith didactiche, stando con i piedi per rerra, con una mentalita molto critica
¢ pratica;

— pianifica gli stages aziendalis

— collega il CFP alle imprese;

— metre in relazione un settore con la direzione,

A In raccords «con chis?

Trattandosi di un «rasversales efo di una «figura-ponte», si distingue dagh
altri operatori della FP grazie alla «somma degli incarichi» che gli sono affida-
ti. Ed & proprio questo il punto-forte e critico al tempo stesso del suo status:

— il dover collaborare con rutti mette in dissolvenza i lineamenti della
sua figura che ha in questo modo dei confini sempre meno ben identificabili;

— al tempo stesso la richiesta della sua «attivazione» nel Centro nasce
proprio da esigenze di trasversalith ¢ di coordinamento funzionali ad un'azie-
ne cooperariva.

Dai suggerimenti dei testimoni privilegiati si rileva un progressivo sno-
darsi di proficug interazioni
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— col direttore (ma ci si chiede, di rimando, se lui non faccia la parte
del vice...);

— col CP (ma anche lui assolve in toto o in parte a questa funzione, a
seconda delle dimensioni del Centro)

— col tutor (funzione che non gli & del tutto sconosciuta, anzi gli appar-
tiene...).

Quindi, & un «ui» che interagisce con se stesso (grazie alla sua poliedri-
citd/polivalenza) o & effertivamente una figura intermedia che opera all’interno
di un «sistema sinergice» che le comprende rutte {quelle riportate sopra), come
qualcuno ha inteso ben evidenziare?

e) Quali «difficoltir?

Sono di ordine assai pratico, e consistono:

— nella non-chiarezza del CCNL;

-— nella difficoltd di scindere le sue funzioni da quella della direzione,
dei colleghi;

— nei possibill elementi di conflittualita derivanti, appunco, da mancatee
precisazioni ¢ della delimirazione dei confini;

— nel voler strafare e, quindi, voler arrivare «pitl in la» dei colleghi,
motivato da «ano furore innovativos;

-— nel mancato riconoscimento, in alcune Regioni, di detta figura.

fi Quali «wanraggi» derivano alla FP dalla presenza del CS?

Appartengono ancora all'ordine del «probabile» e dell'«auspicabile», trat-
tandosi di un compito di non facile espletamento. E comunque censistono:

— nella peculiarita che ha il CS di uscire all'esterno del Centro per
entrare in contatto col mondo del lavoro, verificarne le innovazioni per poi
introdurle nel Centro;

— nel gestire funzioni specialistiche di coordinamento e di raccordo tra
pit fartori in causa;
: — nello svolgere un compito di animazione in termini di proposte, da
fare agli allievi e alle loro famiglie e avanzate dalle aziende e dagli Enti prepo-
sti alla FP;

— nel riuscire a potenziare la collegialita degli interventi.

g Quale «fit-in» rispetto al CCNL?

Chi si ritrova pienamente o potenzialmente nel Contratto sono, fra i
testimoni privilegiati, soprateutto gli «addecti ai lavori». Le loro adesioni
appaiono unanimi quasi dappertutto, a parte i «distinguo» e I'apporto di
determinate «condizioni», che tuttavia non intaccano la sostanza degli 8
commi,
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Dal canto loro gli esperti si collocano sostanzialmente su una posizione
«criticar nei confronti del Conrratto. Valutazione che deriva loro dallindivi-
duare all'interno dello stesso un diffuso sustrato di «non-chiarezzan, ¢id che
porfa a scatenare atteggiamenti di riserva, dubbio, richiesta di modifiche
sostanziali, In quanto sussistono nel CCNL — a detra degli stessi — logiche
tali da innescare quei processi carrieristici ¢ burocratici e quet fenomeni di sta-
ticitd che si voleva combattere con l'introduzione del CS. Tra gli esperd, tut-
tavia, emergono due posizioni che vale la pena evidenziare:

-— una, ¢ condivisa da chi, avendo partecipato in prima persona al tavo-
lo della contrattazione sindacale, ritiene che prima di tutto é importante
«gsserciy; ¢ imporrante cicé che questa figura/funzione sia stata finalmence «in
qualche modo» riconosciura e inquadrata, anche se poi nelleffettuare rale ope-
razione si rischia di perdere molto o parte della sua «wocazione» originale; ele-
mento che comunque poirebbe essere recuperato in un successive quanto
prossimo rinnovo contrartuale, apportandovi le dovute modifiche, in conside-
razione del fatto che l'attuale non pud essere riconosciuto come definitivo;

~— laltra ¢ la posizione di chi ritiene che in turta questa operazione siano
stati stravolti i principi di fondo: per giustificare una carriera si sono irrigidite
in forme burocratiche nel CCNL funzioni di per sé valide, ignorandoe tra
Ialtro la realtd interna del CFR

In ultima analisi, quindi, gli unici clementi che stamo riusciti ad assoda-
re nel corso delle interviste riguardano il fatto che:

— & una figura-«snodo», un «anello di congiunzione» all'interno del
Centro;

— ma al tempo stesso, & proprio per la sua posizione «cencrale» che
rischia di diventare anche un «factotume, un «superman;

— mentre obiettivamente la sua rimanc una figura intermedia di coordi-
namento tra la docenza e la direzione e di collegamento tra il Centro ed il
sistema imprenditoriale presente sul territorio.

5. Osservazioni finali

Si & organizrata la breve martazione che segue intorno ad alcuni pund
nodali: ['introduzione del CS nella FE, la funzione/figura del CS in generale, i
compitt singoli in particolare, lo status, la sede e Uiter formative.

5.1, Consenso all introduzione det CS
Si pud ripetere senz’altro per il CS la medesima conclusione a cui si era

giunti circa il €P nella precedente ricerca (Malizia, Chistolini, Pieroni e Tano-
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ni, 1991): & pienamente giustificato e anzi appare necessario e urgente intro-
durre nella FP la funzione/figura del CS. Lesigenza nasce da una pluralita di
bisogni sia interni che esterni al sistema formativo.

Ricordiamo che sul piano della ricerca l'introduzione del CS aveva gia
trovato alla metd degli anni ‘80 il supporto della grande maggioranza dei
testimoni privilegiag dell’indagine sugli Enti Convenzionatl, nonestante qual-
che disaccordo circa Ja natura dei compiti da svolgere (limitati all'interno del
CFP o estesi anche al raccorde con il territorio) e malgrado le perplessita e la
precarietd che caratterizzava 'adempimenco delle sue atcivith (Maliziz, Pieroni,
Chistolini et alii, 1986). Secondo I'indagine nazionale ISFOL sugli operatori
della FB I'85% circa dei formatori e dei direttori esprime il suo consenso al
coordinamento (ISFOL, 1992),

Lattuale ricerca ha costatato che il CS si trova al primo posto nella gra-
duatoria della diffusione delle nuove funzioni: infatd, la merd circa degli inter-
vistati dichiara che il CS ¢ presente nel CFP nel quale operano. Dato ben pils
importante & che la ricerca mette in evidenza le ragioni sostanziali soctostant
all'introduzione del CS: come si & gia sotrolineato sopra, sul piano interno si
tratta sia dell’esigenza di una persona specifica a cui affidare compid di orga-
nizzazione, di programmazione e di raccordo con le imprese, sia della doman-
da di diversificazione delle funzioni, sia della richiesta avanzata dai docenti di
coordinamento e di collaborazione circa la propria attivith formativa in termi-
ni di strumentazione didattica e di innovazione tecnologica; quanto ai fatrori
esterni viene segnalato il bisogno di nuove figure e di nuove competenze in
tutti i settori del lavaro, bisogno connesso con le trasformazioni nei processi
produttivi e con il cambiamento generale della sociera iraliana. Inoltre, 1 risul-
rati dell'indagine hanno offerto pieno supporto alle previsioni che ipotizzava-
no la funzione del CS come utile tante ai fini della realizzazione delle attivita
dei singoli operatori quanto in vista della crescita formativa del CFD

Di conseguenza l'introduzione del CS appare un’esigenza scontata
all'interno della FP. Questo non significa che non manchino problemi e che la
sua diffusione non potrebbe essere maggiore e, soprattutto, meno precaria.

Uindagine ha tentato di identificare con pill precisione U'estensione, il
tipo e le cause delle difficoltd che intervengono nell'actuazione della funzione
det CS. Piit della meta degli intervistati rileva esistenza di ostacoli alla realiz-
zazione dei compiti del CS; inoltre, tale percentuale raggiunge i due terzi tra
quanti hanno esperienza del CS, evidenziando che i problemi reali sono anche
superioti alle previsioni. Va, perd, sowolinearo che le difficoltd non sone in
generale molte, ma solo alcune. Le attivitd che sono valutate come abbastanza
problematiche consistono nel raccordo con aziende e imprese, nella coopera-
zione con i docenti in vista della programmazione ¢ della costruzione delle
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unita didattiche e nella promozione e coardinamenta dell’'innovazione cecno-
logico-professionale ¢ metodologico-didattica.

Secondo gli intervistati le cause di tali difficoltd sono principalmente di
quattro tipi: mancanza di collaborazione all'interno del CFP; scarsa delimita-
zione del «che cosa» si richiede concretamente al CS; mancanza di organizza-
zione all'interno del CFP; complessitd delle competenze che il CCNL prevede
per il CS. 1 cestimoni privilegiati aggiungono due fattori: la sovrapposizione
delle competenze riguardo ad altre figure operative della FP e il mancato rico-
noscimento in varie Regioni di tale figura.

I testimoni privilegiati sono scati anche invitati a mettere in risalto i fac-
tori promoztonali dell'introduzione del CS. Di fatto hanno risposte in pochi;
tra questi alcuni hanno sottolinearo i benefici in rapporto all’efficienza/effica-
cia dell'offerta formativa quanto alla ricerca di metodologie pit adeguate ai
giovani, al coordinamento didattico tra le varie discipline e al rapporto costan-
te con il contesto produttivo. In pratica, l'introduzione di tale figura trovereb-
be i suol migliori frutti in una formazione di «qualitas.

Sinteticamente si pud concludere dicendo anzitutto che 'introduzione
del CS nella FP & fondata su esigenze oggettive connesse con le dinamiche
sociali e con I'evoluzione del sistema formativo. Esiste inoltre un evidente sup-
porto a tale orientamento nel consense generalizzato riscontrabile fra gli ope-
ratori della FP La diffusione della funzione & notevole e le difficolca alla sua
messa in opera, anche se non mancano, non sono tureavia molte. Quello che
rimane probabilmente da fare & un allargamento dellimpiege del CS e soprac-
tutto un suo consolidamento.

5.2. La funzionelfigura del CS

Sopra si ¢ delineata ['evoluzione del CS nel tempo che ha preso le mosse
dal capo officina o capo laboratorio ed & passata attraverso la seconda tappa del
coordinatore didattico. E chiaro che Tarruale CS non si identifica con nessuna
delle due figure, né con la prima che svolgeva prevalentemente la funzione di
coordinare le attivied di officina quanto alla scelta dei lavori da eseguire anche
su commessa ¢ delle esercitazioni da fare, né con la seconda che consisteva
principalmente nell'organizzare V'elaborazione e la revisione dei programmi e
dei progetti proposd dall’Ente, di coordinare gl operatori in particolare quan-
to all'aggiornamento, di disegnare i percorsi formativi degli allievi e di inserir-
li in un sistema formarivo integtaro.

Le ricerche sulla riarticolazione delle figure degli operatori della FP
hanno messo in evidenza una certa tensione tra un coordinamento «internor al
CFP ed uno «esternor rivolto a raccordare lattivitd del CFP con il sistema
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socto-produttivo. Lindagine sugli Enti convenzionati, pur rilevando tale distin-
zione, tende ad attribuire al CS entrambi i cipi di compiti (Malizia, Pieroni,
Chistolini et alii, 1986). Invece, I'inchiesta nazionale ISFOL sugli operarori ha
optato per una verifica solo delle attivitd interne; pertanta al CS spetterebbe di
collaborare con il directore del CFP di mettere i docenti in grado di svolgere
Pattivita programmata, di coinvolgerli nella vita del Centro, di verificare la
programmazione ¢ di presiedere le riunioni di secrore (ISFOL, 1992).

Nel CCNL sembrano convergere tutte queste diverse posizioni. Non
mancano le vestigia del capo officina ed ¢ moleo visibile la figura del coordi-
natore didattico. Inoltre, i compiti del CS si collocano sia all'interno del CFP
sia nel raccordo con il sistema produttivo. Tuttavia, la sintesi tra le diverse tra-
dizioni ¢ posizioni operata dal CCNL non soddisfa per vari motivi come la
scarsa delimitazione del «che cosa» si richiede concretamente al CS, la com-
plessita delle competenze previste per il CS e la loro sovrapposizione tispetto
ad altre figure operative della FR.

La presente ricerca ha offerto un contributo al dibattito appena delinea-
to mediante sopratrutto Papporto del testimoni privilegiati. A loro volta gli
intervistati forniscono attraverso il questionatio varie indicazioni preziose che
consentono di verificare nel concreto il consenso alle soluzioni alternative che
la problematica pud avere sul piano teorico.

Per i testimoni privilegiati il CS costituisce uno snodo tra il CEP le
aziende e i singoli docent, si pud definire come una figura di confronto con
il mondo esterno, non solo per recepire le innovazioni che ci sono sul territo-
rio, ma anche per promuovere le attivitd formarive che si svolgono all'interno
del Centro in cui opera. Al tempo stesso il CS fa da «rait-d'union» fra colle-
ghi/collaboratori di uno stesso settore € in quanto rale & una figura strategica
all'interno del CFP; & «anello di congiunzione» tra formazione teorica € prati-
ca; si rivela una figura necessaria per fronteggiare le urgenze della didarrica. In
altre patole, i1 CS fornisce il collegamento tra le varie attivita operative inter-
ne ad un settore del proprio CFP ed il mercato del lavoro; a lui spetta inoltre
I'organizzazione articolata di un settore che consistc nel coordinamento della
programmazione didattica e della verifica, nella promozione dell'innovazione,
nella gestione delle risorse.

Pii in particolare, egli collega il CFP alle imprese ¢ legge in chiave di
progettualita formativa cid che sta nel processo produttivo. All'interno del
CEP il CS mette in relazione un settore con la direzione, coordina i sub-pro-
cessi ¢, quindi, li decodifica, definendo i contenuti dell'azione formativa, coor-
dina la stesura della programmazione didattica per cicli, moduli e unita didat-
tiche e pianifica gli stages aziendali. Dalla messa in atto di questa
funzioneffigura si dovrebbero raggiungere i seguenti obiettivii un confronto
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ditetto tra il CFP ¢ le realta aziendali del territorio, 'adegnamento ricorrente
della programmazione al contesto locale, la realizzazione di un comportamen-
to collegiale o di équipe che superi i compartimenti stagni tra 1 formatori.

Gli intervistad esprimono posizioni sostanzialmente analoghe quando si
pronunciano sulle attivith che potrebbero essere introdotte circa la funzione
del CS in occasione della trattativa per il rinnovo del CCNL. All'interno del
CFP il CS individua e ordina, insieme agli altri operatori, un percorso didart-
tico adatto allitinerario formativo progetrato e decodifica gli elementi di inno-
vazione presenti pei processi produttivi per adeguare ad essi gli itinerari didat-
ticl. Nel rapporto con il tetritorio egli uiilizza le proprie conoscenze e capacita
professionali in modo da rilevare gli aspetti educativo-formativi che sono pre-
senti nei processt produttivi ed aziendali.

Trattandosi di una figura ponte, il CS trova proprio in questa funzione
di snado il punto forte e critico al cempo stesso del suo ruolo: il dover colla-
borare con tutti mette in dissolvenza i lineamenti della sua figura che ha in
questo modo confini sempre meno identificabili; contemporaneamente la
richiesta della sua arrivazione nel Centro nasce proprio da esigenze di rrasver-
salird ¢ di coordinamento funzionali ad un'azione cooperativa.

Al fine di definire meglio i contorni dei compiti del CS e di evitare la
sovrapposizione delle competenze con altre figure, la ricerca non offre delle
indicazioni dirette, ma consente di formulare delle ipotesi. Nei confronti dei
docenti il CS svolgerebbe una funzione gerarchica anche se subordinata coor-
dinando {e cooperande con) la loro azione nella programmazione didattica,
nella individuazione dell'iter formativo degli allievi e nella costruzione delle
unicd didattiche Nei riguardi del direttore il CS & responsabile del proprio set-
tore ed & il tramite obbligato nei rapporti tra il dirertore e rale unita operati-
va; naturalmente spetta unicamente al direttore la decisione finale. La distin-
zione fondamentale tra CS e CP pud essere probabilmente individuata
nell’essere la prima pit una funzione di linea, gerarchica ciog, e I'altra mag-
giormente di staff, cioé nel senso dello svolgimento di un ruclo espesto nella
progetiazione, '

A riguardo del CS si discute anche sulla denominazione. Come si sa,
nell’attuale sistema produttivo & entrara in crisi la gestione del mercato del
lavoro per sercori industriali, mentre va emergendo un nuovo paradigma pro-
fessionale di tiferimento costituito dal processo lavorativo {Lutera, 1989): per-
tanto, da questo punto di vista il termine pil corretto per definire il coordi-
natore sarebbe quello di processo e non di settore. LISFOL nel suo Repertorio
delle professioni usa un criterio simile, quello cio¢ di «area professionale» con la
quale si intende «un aggregaro di figure professionali accomunare da un ingie-
me omogeneo di contenuti tecnici e disciplinari e di oggetti fisici e stmbolici
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comuni su cui incervenire» {ISFOL, 1991b, p. 11). Sempre VISFOL in
un'alira pubblicazione ancora pili recente ha conservato invece la terminologia
tradizionale di settore € comparto che sembrerebbe pili consona alle caratteri-
stiche dell'organizzazione delle istituzioni formative (Gatti, Tagliaferro e
Garonna, 1992}. I risultati della presente ricerca confermano quest'ultimo
orientamento come il pilt corrispondente alle opinioni degli operatort, in
quanto la grande maggioranza degli intervistati si & dimostrata contraria al
cambiamento di denominazione da CS a coordinarore di processo.

5.3. 1 compiti del CS
Il testo di base per Ia disamina ¢ offerto dal CCNL: lanalisi che segue &

articolata in due parti, una consistente in alcune osservazioni globali e ['altra
mirata all'esame dei singoli compiti. Anzitutto il 60% circa degli intervistari
dichiara che nel proprio CFP il ruolo di CS & del tutto funzionante. In
aggiunta '80% & dell’apinione che il CS possa dare un contributo utile atla
realizzazione delle artivith che ciascuno degli inchiestaci svolge nel CFP: tale
percentuale, anche se leggermente, sale tra gli operatori che hanno esperienza
del CS a dimostrare che lurilith del C8 si fenda sul concreto di una cono-
scenza di causa. Inoltre, gli intervistati sitvano in terza posizione, nell’elenco
delle cause principali delle difficolta relative alla realizzazione delle atrivita pre-
viste dal nuovo CCNL per il CS§, la scarsa delimitazione del «che cosar si
richiede nel concrero al CS. Losservazione ¢ condivisa dai testimoni privile-
giati che paragonano il CS ad «un ventre molle che si allarga e reswringe su
misurar.

Tav 38 - Valutazione dei vompiti affidati dal CONL &l CS in base a sei paranerri

COMMTO SVOLTO  DIFFICILE A A VA A VA
- DI FATTQ DA REALIZ. SODDISE.  UTILE SVOLTO MODITICATO
o %, %
1. Raceordo aziende A A 60 60 75 r
2. Coordin. programm. A A 60 60 70 T
3. Cooperaz. con docent AfP A 50 50 70 PIA
4. Verifica apprendimen. AP AP 50 50 35 P/A
5. Strumenti didatcict AP A/P 40 50 60 PlA
6. Innovazione metodol.-didacr. A/P A 50 50 GO r
7. Innovazione tecn.-profess.  A/P A 50 50 66 r
8. Uso risorse AT AT 40 S0 o0 PfA

Legenda: A = Abbastanza; P = Poco.
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Passando all’'esame dei singoli compiti (cfr. tav. 38), va rilevato che il
questionatio conteneva sef criteri di valutazione. Anzitutto erano stati elaborati
due indicatori di natura descrictiva: la misura defl'attuale realizzazione e le dif-
ficoltd di attuazione. Un parametro riguardava la dimensione percettiva (la
soddisfazione) e un altro quella valutativa {{’urilid per la crescita formativa del
CFP). Sul piano prospettico gli indicatori erano due e facevano riferimenco
alle attese circa la realizzazione dei compiti e alle eventuali modifiche da
apportare. I campioni considerati non sono sempre costituiti da tutti gli inter-
vistatl, ma talora sono formati solo dai soggetti con esperienza del CS e ralo-
ra da quelli senza.

Il primo compito di «organizzare e integrare momenti e mezzi dell'inse-
gnamento in raccords con aziende e imprese, cosi da mantenere una comunica-
zione costante e di interscambio tra mondo del lavoro e structura operativa» &
svolto abbastanza nel CEFP dove si riscontra esperienza di CS ed & anche con-
siderato abbastanza difficile da compiere. Il 60% circa degli intervistati si
dichiara abbastanza soddisfatto di tale attivitd ¢ la ritiene abbastanza utile alla
crescita formativa del CFR 1 tre quarti degli operatori che non hanno espe-
rienza del CS (75.1%) & almeno abbastanza d'accordo che tale attivitd debba
essere svolta dal CS e il campione globale pensa che in futuro tale compito
debba essere poco modificato. Lattivitd in esame & una di quelle che gode
sicuramente di maggiore consenso da parte dei restimoni privilegiati per cui a
loro parere senza questa dimensione verrcbbe meno il CS: infatd disporre di
una figura che & attenta alla domanda formativa proveniente dalle imprese pus
costituire uno strumento privilegiato per indirizzare proposte formative verso
le aziende e per organizzare fartivamente gli stage. Le poche riserve si riferi-
scono alle piccole imprese che in genere non hanno tempo da investire in tale
attivita e, dal canto suo, il CS non pud essere sottratto troppo a lungo al
coordinamento interno per andare a contactare le aziende,

Il secondo compito di «seguire la programmazione didattica eoordinando
Popera dei docenti e liter formativo degli allievi» & svolto abbastanza ed & rice-
nuto abbastanza difficile da realizzare. 1 60% circa si dimostra abbastanza sod-
disfatto e considera tale artivitd abbastanza utile alla crescita formativa del CFF
Pit del 70% degli intervistati senza esperienza del CS si attende che tale com-
pito venga affidato al CS; anche in questo caso la normativa del CCNL andreb-
be modificata di poco. T testimeni privilegiati esprimono un accordo condizio-
nato. Infattl, se & vero che dovrebbe essere uno dei compiu che qualificano la
funzione del CS nel CFL, non bisogna trascurare che si tratta di un’attiviti sog-
gerta al rischio di interferire nellambiro di competenza del docente {la pro-
grammazione didartica della propria disciplina) per cui T'intervento del CS§
dovra essere limitato strettamente all'aspetto organizzativo del coordinamento.
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Quanto al «copperare con i docenti nella programmazione e al coscruire
con essi le unitd didattiche di ogni intervento formativo, favorendo Vinter-
scambio tra équipe didattiche operanti nelle attiviea relative ai diversi serrori
formativis, il CS li dove esiste esercita tale compito tra abbastanza e poco
{anche se la media ponderata & pill vicina alla prima misura) e trova abba-
stanza difficolth nel realizzarlo. Pili della meth degli intervistati si sente abba-
stanza soddisfatta nei suai confronti e la valuca utile per la crescita formativa
del CFP. 1l 70% circa degli intervistati senza esperienza del CS si mostra abba-
stanza d’accordo che tale atrivith debba essere svolta dal CS. I! campione glo-
bale & dell’opinione che sia da ritoccare tra poco e abbastanza (con tendenza
tuttavia al poco). Quando si tratta di cooperazione e non di coordinamento,
le riserve dei testimoni privilegiati si riducono ed essi manifestano un accordo
maggiore che non per il compito precedente. Tuttavia viene ribadito che il CS
dovra evitare di sostituirsi al docente. Inoitre, 1 testimoni privilegiati mettono
in risalo le difficolra connesse con tale funzione in quanto il CS «si deve rap-
portare con dei docenti che non accettano pil di ranto di mettere in comune
certe esperienze» (9). In proposito essi sotrolineano una lacuna del CCNL che
nel parlare di cooperazione si limita ai docenti e non tiene conto del CP e
della direzione: come si ricorder, st & cercate di elaborare delle ipotesi per tale
problema nella sezione 5.2.

Il CS svolge tra abbastanza e poco (la media ponderata & pilt vicina alla
prima misura) il compito di «procedere alla verifica dei processi di apprendi-
mento degli allievi in rapporto agli interventi formativi predisposti ¢ messi in
atto attraverso stage aziendali e momenti di formazione in situazione»; anche
il giudizio sulla difficoltd di realizzarlo si situa tra abbastanza ¢ poco con ten-
denza prevalente verso I'abbastanza. Un po’ meno della metd (46%) si consi-
dera abbastanza soddisfatto del compito e poco pit della stessa percentuale lo
ritiene almeno abbastanza utile alla crescita formativa del CFP Secondo il
55% degli intervistati senza esperienza del CS questi deve esercitare tale fun-
zione e la domanda di cambiamento nel futuro riguarda pochi asperti, anche
se occupa il secondo posto in ordine di consenso alla eventualird di una modi-
fica. Pur accogliendo un sostanziale consenso da parte dei testimonl privilega-
ti, il compito non & esente da riserve come da osservazioni riguardanti la poca
chiarezza. Lanteggiamento dei pil, tra quanti avanzano perplessitd, sta a soste-
gno di una verifica allargata a tutto Yaspetto formativo-professionale, e non
legata solo allo stage.

Il compito di «cercare e properte una gamma ben diversificata di srru-
menti didattici ad uso di docenti e operatoriy, pur essendo esercitato ra abba-
stanza ¢ poco (con rendenza verso Vabbastanza), ¢ quello meno svolio ¢ i} giu-
dizio sulla difficolta di realizzazione si situa anch’esso tra le due misure appe-
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na citare, ma con orientamento pili marcato verso Pabbastanza. Piti del 40%
& almeno abbastanza soddisfatto di tale attivitd e una percentuale pari a circa
il 50% ritiene che la sua realizzazione contribuisca alla crescita formativa del
CFP. Qlire il 60% degli intervistati senza esperienza del CS si attende che il
CS eserciri rale compito e la richiesta di cambiamento dell'attivith in prospet-
tiva di futuro & poco condivisa. Pur sempre all'incerno di una maggioranza
favorevole, & il compito pilt contestato dai testimoni privilegiati. E apprezzato
perché affida al CS la funzione di ricercare soluzioni innovative e diversificate
circa la metodologia didarrica ¢ in riferimento anche alle aziende; viene criti-
cato in quanto col tempo bisogna insegnare ai docenti a preparare gl srru-
menti. La posizione di perplessitd & mantenuta da chi vede nel CS una figura
non qualificara direttamente dalla didattica, pur implicandola.

Quanto al «promuovere e coordinare {innovazione metodologico-didastice,
i CS la esercitano tra abbastanza e poco {con tendenza prevalente verso la
prima alternativa) e in media il suo svolgimento incontra abbastanza difficolta
di realizzazione. Pili della metd del campione st dimostra almeno abbastanza
soddisfatta di rale attivitd e una cifra leggermente inferiore al 50% & sufficien-
temente convinta della utilitd della funzione. I due terzi circa degli intervista-
ti senza esperienza de] CS ¢ abbastanza d’accordo che il CS dovrebbe esercica-
re tale attivitd e la normativa del CCNL richiede in media poche modifiche.
E indubbiamente il comma del CCNL piti apprezzato dai testimoni privile-
giatl. :
Il settimo compito menzionato dal CCNL consiste nel «promuovere e
coordinare [innovazione sul piano tecnologico ¢ professionales. Esso & svolto
abbastanza dal CS anche perché ¢ considerato abbastanza difficile da realizza-
re. Un po’ meno della metd del campione esprime in proposito almeno abba-
stanza soddisfazione e giudica Pattivita tra abbastanza ¢ poco utile alla crescita
formativa del CP (con prevalenza della prima misura). I due terzi degli inchie-
stati senza esperienza del CS & almeno abbastanza d’accordo che ule funzione
venga svolta dal CS. E lattivith che il torale degli inchiestati ricene meno
bisognosa di ritocchi in futuro. Essa ha ottenuto un largo consenso anche dai
testimoni privilegiati, benché non manchino richieste di maggiore chiarezza.

Lultimo compito & rappresentato dall'«utilizzo delle risoree disponibili sia
all'interno che all’esterno della struttura operativa della FP». Di fatro esso & il
secondo meno svolto anche se il relativo esercizio si pone tra abbastanza e
poco con prevalenza della prima alternaciva; le difficoled di realizzazione rice-
vono una valutazione intorno all'abbastanza, Oltre il 40% del campione si
dichiara abbasianza soddisfatto di tale compito e una percentuale superiore
(46.4%) si pronuncia a favore di una sua utilicd per la crescita formativa del
CFP. 1l 60% degli intervistati senza esperienza del CS si aspettano che il CS
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debba svolgere tale auivitd che riceve al tempo stesso la piti alta domanda di
modifiche, pur sempre parziali. Il compito ha ottenuco indici di consenso assai
elevati da parte dei testimoni privilegiati, insieme a qualche riserva, dovuta per
lo pilt a2 mancanza di chiarezza nella declaracoria. Laccordo si fonda sul ruolo
che il CS ha di essere V'anello che congiunge insieme al CP la direzione
all'esito formativo: quindi deve avere il potere di fare proposte alla direzione e
di essere anche lui impegnato nella realizzazione delle decisioni, che spettano
comunque solo alla direzione, perché non si confondano i ruoli.

Dopo 'esame abbastanza dettagliato dei singoli compit, & conveniente
offrire alcune conclusioni riassuntive. Anziturto, va osservato che i giudizi si
trovano in genere raggruppari su valori medi per cui non si notano né rifiuci
radicali, né consensi totalmente pieni. Due compiti riscuotono i maggiori
favori sui diversi paramerri: il raccordo con aziende e imprese e il coordina-
mento della programmazione didactica. Le perplessitd pit consistenti, ma
sempre in un quadro generale di valori medi, si appuntane sull'uiilizzo delle
risorse disponibili probabilmente per le difficolta che si incontrano nell’ammi-
nistrazione ¢ nella direzione per avere un proprio budget. Una posizione
medio-alta & occupata dalla cooperazione con i docenti nella programmazione
e nella costruzione delle unitd didattiche, dalla promozione dell'innovazicne
tecnico-professionale e metodologico-didactica; sul medio-bassa si collocano
invece la verifica dei processi di apprendimento connessi con gli stage e la
ricerca e proposta di strumenti didattici.

5.4. Sede e status del CS

[ due terzi degli intervistati sono totalmente d'accordo che la funzione
del CS dovrebbe essere presente in wurd i CFP e un quarto consente parzial-
mente con tale assunto. Inoltre tra le nuove figure professionali il CS & pre-
sente nella metd dei CFP campionati e in questo senso & la pilr diffusa; il
50% degli inrtervistati aggiunge che il proprio CFP ha qualche esperienza
dell’esercizio della funzione del CS. Secondo i testimoni privilegiati il CS sta
fisicamente nel CFP anche se poi espleta una parte della sua azione sul terri-
torio, in aziende, nel mercaro del favore; €, di rimando, si richiede che cond-
nui a rimanere al suo interno, in quanto funzione necessaria.

Un terzo degli inrervistati & almeno parzialmente d'accordo con I'ipotesi
di una presenza limitata a determinate categorie di CFD e cioé: nei Centri che
hanno difficolrd di programmazione didattica e di verifica dell’apprendimento
rispetto agli interventi formativi; nel servizio territoriale artivato dall’Ente loca-
le nella forma dello «staffs; nella sede regionale dell'Ente di formazione.
Listanza si riscontra anche tra i testimoni privilegiati .
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Riguatdo alla sede un problema importante viene posto dall’artuale
CCNL in relazione ai risultati della ricerca appena menzionati. Secondo il
CCNL il Formatore con incarico di CS opera in strutture complesse, cio¢
viene ristretra la sua presenza a determinati CFP, caratterizzati da cerri tratt
distintivi. La divergenza con i dati della indagine pud essere probabilmente
risolta, distinguendo tra figura e funzione: la funzione del coordinamento &
necessaria in ogni CFP, anche se pud mancare di fatto il Formatore incaricaro,
in quanto la semplicitd del funzionamento del CFP consente Paturibuzione del
coordinamento ad altra figura. Rimane, tuttavia, che nell’alternativa tra sede
nel CFP o nel livello regionale (servizio territoriale dell’Ente locale e sede
tegionale dell'Ente di formazione}, la preferenza vada nettamente per la collo-
cazione del CS nel singolo Centro.

Per affrontare nella giusta luce il problema dello status del CS, va ricor-
dato che la quasi totalid degli intervistati pensa a un CS come a un profes-
sionista che lavora prevalentemente in un ‘team’, in particolare con i docenti,
il direttore e il CP; inoltre si regiscra un consenso consistente a che il CS lavo-
ri con turti gli altri tipi di figure professionali. Anche i testimoni privilegiati
sono d’accordo sul carattere collegiale deil’azione del CS. In ¢conclusione il CS
viene considerato anzitutto come umarticolazione della funzione del formatore,
come parte integrante di una comunita formariva.

Nell’'affrontare la questione dello status del CS il punto di partenza deve
essere pertanto il dato appena citato per cui va evitata ogni soluzione che
possa porrare a una burocratizzazione del CS ¢ a un suo distacco dalla comu-
nita dei formatori. 1l problema & stato affrontato dai testimoni privilegiati che
hanno espresso due posizioni diverse. I CS sembrano optare per figure profes-
sionali con status definitive: si ritrovano sostanzialmente nel CCNL e ritengo-
no giusto un inquadramento, anche se all’'atruale vanno apporrati vari ritocchi
perd marginali.

Gli espert a loro volta fanno notare che uno dei principali limiti di que-
sto CCNL consiste nella presenza al suo interno di logiche carrieristiche e
burocratiche che con il passare del tempo sono destinate a innescare fenome-
ni di staticitd pari a quelli gi% presenti nella scuola, Pertanto bisogna puntare
non sul livello, ma sull'incentivo. 1l livello indica un salto nefla carriera dal
quale non si torna pill indietro, per cui una volta acquisito esiste il pericolo
che ci si sieda: non ci si impegna pil perché non & pilt possibile perdere il
livello. Al contrario Pincentivo viene riconosciuto mentre si sta esercirando
una funzione, e, appena questa termina o non & svolta in modo soddisfacen-
te, ¢ tolto anche l'incentivo che, di conseguenza, costituisce un continuo sti-
molo. In secondo luogo, se st vuole introdurre nei CFP un’impostazione pilt
manageriale, il CCNL potra prevedere dei livelli con certe funzioni e mansio-
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ni, ma dovri essere l'organizzazione interna del CFP a determinare quali e
quanti debbano essere attivati; altrimenti il CCNL si trasforma in una cappa
di piombo in cui prima esiste la strutcura e poi viene la realtd.

La ricerca non ha certamente risolto la questione. In ogni caso essa for-
nisce alcuni punci di riferimento importanti: la diversificazione delle figure del
formatore e del dirigente & un wend generale accettato all'interno della FP; la
funzione del CS non pud essere mai isolata dalla comunith dei formatori; il
passaggio di livello deve essere correlato ad un processo di delega/revoca; &
necessario partire dalla realtd e dall’esistente per poi inquadrare le funzioni e i
ruoli che spetrano al CS; bisogna formare dirigenti capaci di motivare le figu-
re intermedic e i docenti sulla base di ragioni intrinseche al lavoro svolto
anche quando si & raggiunto un determinato livello di carriera.

5.5. Liter formativo del CS

Secondo gli operatori della FP il CS deve possedere molte qualita/abilitd:
a riprova dell’assunto ¢ sufficiente richiamare la dispersione delle risposte alla
domanda che chiedeva di mettere in ordine di importanza una serie di doti ¢
Pelenco particolarmente vario delle actitudini del CS che- risulta dall’analisi
delle opinioni dei testimoni privilegiati. La maragerialitd costituisce la qua-
litd/abilith che il CS dovrebbe principalmente possedere; probabilmente con
tale termine si & inteso mettere in rilievo Pability di coordinare, I'intrapren-
denza e le capacita prospettiche del CS. Al secondo posto viene segnalata la
medijazione, una scelta comprensibile tenuto contoe del compito primario di
coordinamento che deve svolgere il CS. Al terzo gradino si situano cinque
qualiti/abilits: responsabilita, innovazione, analisi, programmazione didattica ¢
collaborazione. Responsabilitd e collaborazione sono connesse con il coordina-
mento e la relativa autarita istituzionale, mentre la programmazione si riferisce
al punto focale del suo coordinamenco che & appunto la programmazione
didartica; a loro volta I'innovazione ¢ collegata con la funzione di promuovere
il cambio nel CFP e l'analisi con la letrura della domanda del territorio.

Gli intervistati sono d’accordo oon il mantenimento dei due requisiti per
Paccesso alla funzione di CS previsti dall’attuale CCNL. In ogni caso la prefe-
renza va chiaramente per il diploma di scuola secondaria superiore completato
da due anni di esperienza di lavoro specifico o di stage aziendale e da un
corso di formazione.

In futuro i requisiti culturali e professionali minimi di accesso al ruolo
dovranno essere distribuiti in tre aree. La prima & quella esperienziale e pone
al primo posto l'esperienza di docenza, dimostrando ancora una volta che gli
operatori della FP condividono una concezione formativa del CS. Larea della
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competenza viene per seconda ed & focalizzata sulle competenze di lertura e di
interpretazione della domanda del rerritorio. In terza posizione si situa 'ambi-
to della preparazione che & centrato non sulla cultura generale di livello uni-
versitario, ma sulla conoscenza dell’organizzazione aziendale,

La mera circa degli intervistati ritiene che il diploma di scuoln secondaria
superiore sia titolo sufficiente per diventare CS, mentre il 40% circa & d’accor-
do per richiedere la laurea. Melto pitt chiaro risulta l'orientamento riguardo
all'area deghi studi: i due terzi circa tra sostenitori del diploma e della laurea
oprano per I'ambito tecnico-professionale.

Secondo gli intervistati per esercitare la funzione del CS non & sufficien-
te la formaziene iniziale, ma si richiede una formazione in servizio finalizzara,
Questa dovra essere a tempo pieno mentre non sembra bastare il tempo par-
ziale; probabilmente non sari possibile, ma & evidente esigenza di chi vuole
un CS veramente preparato a svolgere un ruolo cosl significativo. Inoltre,
verrd incluso un corso di formazione specifica e sari preferita la formazione
tecnico-professionale. I testimoni privilegiati si trovano su posizioni parzial-
mente diverse, in quanto optano per un corso in alternanza ¢ sembrano con-
trari ad offerte troppo mirate.
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