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INTRODUZIONE

Le origini della ricerca

Questa ricerca € nata da un bisogno che poi si € trasformato in un desiderio come
nelle migliori delle ipotesi orientative in psicologia. Un’avventura iniziata certamente in
un momento particolare della mia vita quando, dopo aver dato tanto alla pratica
attraverso il mio lavoro in casa famiglia, mi sentivo stanco e bisognoso di una pausa che
mi permettesse di lasciare, per qualche tempo, la linea di trincea dell’operativita. Cosi
ho visto, nella possibilita di una ricerca dottorale, una motivazione per continuare a
riflettere su temi educativi in un’ottica teoretica e una possibilita di rinvigorimento della
mia attitudine allo studio.

La fortuna di aver vinto due dottorati nello stesso anno e la possibilita di
scegliere quello con borsa, cosi da far fronte anche alle esigenze della mia famiglia, che
in questi anni ha visto incrementare il numero dei membri, mi ha permesso non solo di
continuare, in parte, alcune ricerche svolte negli anni della laurea specialistica, ma
anche di indirizzare gli stessi studi in uno specifico ambito che € quello della
formazione professionale per i giovani e I’orientamento educativo e nel lavoro di questi
ultimi.

La fondatezza della pedagogia personalista, la complessita positive psychology,
il fascino delle intuizioni della scuola di Barbiana, nonché le riflessioni teoretiche sul
rapporto tra antropologia ed educazione, hanno trovato in questo lavoro una sintesi
teorica e un’intuizione pratica che tessono il vestito di questa ricerca e danno sostanza
alle prossime trecento pagine. Tutto cio pero non sarebbe stato possibile se, negli anni in
casa famiglia, non avessi incontrato delle difficolta reali nel mio lavoro, dai continui
abbandoni scolastici alle diverse problematiche di inserimento dei ragazzi nei percorsi
professionali, fino alla complessita dell’orientamento educativo all’interno dei progetti
di vita che sapessero coniugare vita personale, vita di studio e futura vita professionale.

In conclusione, quindi, I’origine di questo studio, nonostante le diverse
modifiche apportate in questi tre anni, & di carattere esperienziale nel senso deweyano
del termine. Allo stesso tempo pero, gia in sede di ipotesi, sentivo la necessita di
aggiungere al dato esperienziale, anche delle domande di natura piu teorica, quelle che
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nella filosofia occidentale possiamo definire quaestiones, ossia argomenti anche esterni
all’esperienza educativa, ma che comunque interrogano I’agire educativo di ogni
operatore dei processi formativi, sia esso un educatore, un docente o chiunque si

interessi del bene per la persona.

Le ragioni della ricerca

In un testo di piu di trent’anni fa, Hazon scriveva:

Sul valore educativo del lavoro si ha tutta una letteratura, e la storia della
pedagogia é ricca di maestri e di scuole e correnti di pensiero che incentrano su di
esso i propri fondamenti attribuendogli vari significati. Per la verita proprio a
riguardo alla formazione professionale, che € educazione al lavoro per eccellenza,
non si € sviluppata altrettanta letteratura, sull’errato presupposto che essa non
fosse *“educazione”, bensi mero addestramento, ripetizione di operazioni
materiali, teoria applicata e ridotta a semplici formule, momento di preparazione
all’esecuzione di mansioni privo di autonomia ed assorbite in esse.*

Questa riflessione storico-educativa riguarda anche la cultura del lavoro e la formazione
ad esso, che non sempre ha considerato la bellezza dell’homo faber rispetto alla
condanna dell’homo labor. La svalutazione dei percorsi formativo-professionali
all’interno della pedagogia scolastica e stata causata da un’esaltazione continua di una
cultura classica che ha visto nella licealizzazione dei saperi la piu alta finalita educativa
dei percorsi di istruzione.

Questa ricerca vuole mettere in luce come la formazione professionale iniziale in
Italia, in realta, nel panorama educativo nazionale, abbia rivestito un ruolo importante
sia rispetto alla scolarizzazione della popolazione giovanile sia rispetto ad alcune
emergenze di carattere sociale. Attualmente, come meglio si dimostrera nell’arco della
tesi, I’istruzione e formazione professionale e: a) la scuola piu inclusiva in termini di
immigrazione e problematiche legate all’apprendimento/disabilita, b) il percorso di
studio che meglio agevola I’inserimento lavorativo post-scolastico in rapporto al titolo
conseguito e ¢) una formazione che non solo recupera gli studenti in drop-out dalle
scuole tradizionali, ma abbassa di gran lunga i livelli di abbandono scolastico in Italia.
La scuola professionale risulta essere, quindi, una scuola altamente performante anche

rispetto alle nuove richieste dell’Europa.

1 F. HAzoN, Introduzione alla formazione professionale. Manuale per docenti e operatori, La Scuola,
Brescia 1986, p.14.
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Nonostante questa ri-valutazione oggettiva della formazione professionale
iniziale, che di fatto non pone piu la scuola professionale in una posizione subalterna
rispetto ai corsi tradizionali, emerge comunque la necessita di un nuovo approccio
educativo all’interno dei percorsi d’istruzione e formazione professionale che
garantisca, oltre alla formazione di lavoratori competenti, anche la crescita
autenticamente umana degli allievi che frequentano i diversi corsi professionali. Cio é
tanto vero quanto urgente, soprattutto in una societa sempre meno a misura di persona.

Finalita di questa ricerca quindi non e quella di pensare a una rivoluzione
dell’approccio didattico all’interno dei percorsi professionali. Tutt’altro! Alla luce dei
risultati gia messi in evidenza e della proposta di una didattica per competenze, nonché
dell’alternanza scuola lavoro, specie dei centri di formazione professionale, si e
riflettuto su come integrare questa didattica per competenze con un approccio educativo
piu globale, che potesse portare a una promozione integrale della persona. Per far cio si
e preso come punto di riferimento la proposta della positive psychology nella sua
applicazione scolastica della positive education gia in uso in alcune esperienze
internazionali.

Questa tesi che é di natura teorica e non sperimentale (seppure sia riportato al
suo interno un reportage di un’esperienza osservativa) € inserita all’interno di cornice
pedagogica che vede, nell’interdisciplinarieta delle scienze dell’educazione, un
ammonimento costante per cercare di ribadire, secondo un’ottica personalistica, come le
teorie educative non possano e non debbano avere solo una matrice sperimentale, ma
anche di carattere filosofico-culturale. La scelta della positive psychology ha certamente
agevolato questo lavoro pedagogico, in quanto la psicologia positiva, per sua specificita
epistemologica, richiama spesso studi di natura teoretica e con essi dialoga
costantemente.

Durante il lavoro, quindi, sono andate delineandosi due finalita di ricerca. La
prima specifica di un discorso educativo all’interno dell’istruzione e formazione
professionale che potesse tener conto di una didattica del benessere che collegasse
I’apprendimento per competenze con la crescita della persona. La seconda e stata quella
di pensare a una riflessione pedagogica che potesse mettere in risalto I’importanza e la

peculiarita dell’educazione nel lavoro in eta adolescenziale. Era, infatti, necessario, dal
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mio punto di vista, rispondere alla provocazione di Hazon il quale chiedeva ai
pedagogisti una riflessione in merito all’educazione del lavoro.

In questo lavoro sicuramente non troviamo una risposta esaustiva in merito, sia
per la vastita dell’argomento trattato, sia per la definizione della ricerca in sé. E pero
vero che in questa tesi, a partire da una visione virtuosa dell’agire che accomuna scuole
di pensiero di diversa natura, si tenta di delineare un approccio educativo ispirato da una
pedagogia personalista e, allo stesso tempo, contestualizzato nell’oggi e di risposta alle
urgenze sociali, scolastiche e professionali che i nostri giovani stanno vivendo.
L’obiettivo di creare una proposta teorica e pratico progettuale che fornisse a docenti ed
esperti del settore, dati, casistiche, studi e ricerche che potessero promuovere un
modello di fare scuola professionale secondo un approccio pedagogico personalista,

sembra essere raggiunto.

La struttura della tesi

Per raggiungere le due finalita della ricerca prima menzionate, sono stati fatti
due studi distinti ma comunque integrativi I’uno dell’altro. All’interno di ogni capitolo,
infatti, si possono rintracciare riferimenti alle diverse scienze dell’educazione che
valorizzano la realta della formazione professionale e la funzionalita della sua didattica.
Questa continua interdisciplinarieta ha permesso, di fare diversi richiami, in quasi tutti i
capitoli, a una pedagogia della formazione professionale trattata poi esplicitamente solo
nell’ultimo capitolo.

Alla luce della complessita e della vastita dell’argomento, nonostante alcuni
tentativi di definire sempre meglio i confini entro cui muoverci, si & scelta una
strutturazione della tesi alquanto rigida con la stesura di capitoli relativamente corposi e,
seppure in relazione, comungue autonomi nella loro specificita. Pertanto i sei capitoli, si
presentano come “blocchi” che costituiscono un’impalcatura che trova un significato
pedagogico nella loro unita e integrazione.

Il primo capitolo é di carattere teorico e storico-pedagogico. In particolare, al suo
interno, si andranno ad analizzare sul piano linguistico le diverse valenze semantiche
che sono state date al termine di lavoro e ai suoi sinonimi nella tradizione culturale del
nostro paese. Questi temi saranno trasversalmente ripresi all’interno di un percorso

storico sulla storia della formazione professionale iniziale in Italia. La ricostruzione
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storico-pedagogica ha doppia finalita di mostrare cio che nel corso dei secoli € stato
fatto e quali teorie, ideali o costumi hanno favorito, 0 meno, la nascita di determinate
strutture educative in ambito della formazione al lavoro per gli adolescenti.
Quest’approccio, che e considerato da molti 1’oggetto sostanziale della storia della
pedagogia®, & stato quindi utile a stabilire quali potrebbero essere le questioni
squisitamente pedagogiche della formazione professionale iniziale ancora in essere e
come queste potrebbero dar vita anche a un “ri-pensamento”, in chiave pedagogica,
dell’istruzione e formazione professionale.

Il secondo capitolo, “Verso una ricerca situata”, andra di fatto, a circoscrivere
sempre di piu la ricerca dottorale a partire dalla normativa scolastica nazionale a quella
regionale (tramite la presentazione di alcuni accordi “Stato-Regione™) per concentrarsi
in quella regionale del Lazio e chiudersi, infine, con un diario di bordo di un periodo
osservativo presso un Centro di Formazione Professionale di Roma. Questa
demarcazione e assottigliamento della ricerca ha permesso di “concretizzare” alcune
delle riflessioni e delle critiche presenti nei primi due capitoli e aprire nuovi scenari in
relazione poi a un approccio educativo che si rifa alla positive psychology/education che
meglio si vedra nei capitoli quarto e quinto.

L’analisi di alcuni documenti riguardanti la formazione professionale come le
osservazioni raccolte sul campo hanno permesso di valutare la fattibilita o0 meno del
proseguo della ricerca. Infatti, questo passaggio e stato necessario per comprendere se,
sul piano teorico, fosse “realisticamente immaginabile” un’ulteriore riflessione che
affiancasse a una didattica per competenze, un orientamento educativo che avesse alla
base una filosofia, una psicologia e una pedagogia delle virtu. Come si evincera dalla
lettura dei capitoli, la risposta a questo interrogativo € stata positiva e confermata
nell’esperienza.

Il terzo capitolo verte in modo specifico sul costrutto di competenza, concetto
tanto dibattuto quanto inflazionato da diverse scienze sociali e sul quale poggia la
didattica dell’istruzione e formazione professionale. Questo € chiaramente un tema
nevralgico della ricerca, ed e stato affrontato da un punto di vista epistemologico

cercando diverse connessioni interdisciplinari per dar vita a una riflessione centrata

22 Cfr L. SANTELLI BECCEGATTO, L’insegnamento della storia della pedagogia. Precisazioni critiche e
proposte docimologiche, La Scuola, Brescia 1981, pp. 9-16.

16



sull’Education and Vocational Training cosi come richiesto da alcuni documenti
europei, ma allo stesso tempo ancorata a un discorso anche di carattere pedagogico.

Per quanto all’interno del capitolo si possano cogliere la peculiarita e la
funzionalita del costrutto di competenza nei percorsi professionali, sono stati, tuttavia
anche messi in evidenza i limiti di questo concetto, soprattutto in merito alla possibilita
di basare un percorso educativo solo ed esclusivamente su un bilancio di competenze
che, di suo, non rende onore alla complessita antropologica di cui ogni allievo e
portatore. Tema fondante questa critica e il concetto di liberta che si radica
nell’interiorita della persona e che riaffiorera nei capitoli seguenti sia in chiave psico-
educativa, che etica e pedagogica.

Il quarto capitolo trattera invece della positive psychology. Questo capitolo,
frutto di uno studio della letteratura nazionale e internazionale sull’argomento, avra
come finalita quella di presentare questa recente corrente di pensiero psicologica che ha
avuto il merito di unire alla dimensione sperimentale della disciplina alcuni riferimenti
culturali e filosofici. |l tentativo di interdisciplinarieta, dara vita a un confronto sulla
possibilita 0 meno di traslare contenuti e significati da una disciplina all’altra. Un
tentativo che certo non trovera soluzione all’interno del capitolo, ma che comunque sara
un esempio concreto di dialogo fra scienze di natura sperimentale, saperi filosofici e
tradizioni culturali.

Lo studio sulla positive psychology avra anche un’altra importante funzione,
ossia di fornire una cornice teoretica alla positive education come campo applicativo
della psicologia positiva. La positive education sara il tema centrale del quinto capitolo
e, una volta presentata la riflessione teoretica di questo approccio educativo, si cerchera
di prospettare un’ipotesi progettuale di positive education all’interno dell’istruzione e
formazione professionale, cosi da far fronte alle carenze di un percorso educativo basato
solo sulle competenze, come denunciato nel terzo capitolo. Sara proprio la doppia
finalita delle skills of achievemnt e skills of wellbeing a fare da apripista a una
riflessione educativa aperta alla complessita dell’'umano nella sua dimensione
biopsichica e morale.

La ricerca si chiude, nel sesto capitolo, in una certa maniera cosi come si €
aperta, ossia trattando argomenti di pedagogia dopo le diverse riflessioni di carattere

storico, psicologico, filosofico ed educativo all’interno dei capitoli precedenti. Una
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pedagogia che, trovando sempre un suo riferimento nel personalismo, richiama i diversi
contributi presentati all’interno della ricerca e li utilizza per rispondere alle
provocazioni lasciate aperte nel primo capitolo. Dopo, infatti, aver specificato e
compreso il valore della mediazione pedagogica nell’attuale societa, si cercheranno le
peculiarita specifiche di un quadro pedagogico per I’istruzione e formazione trovando
nella pedagogia della speranza e nel pensiero educativo di don Milani, una possibile
risposta alle attuali sfide educative della formazione professionale iniziale.

In seguito verranno ripresi i temi dell’apprendimento in relazione alla societa
della conoscenza e alla partecipazione civile, nonché un discorso etico come collante fra
educazione e lavoro nella cultura odierna. Chiudera il capitolo una riflessione
pedagogica sull’orientamento all’interno dei percorsi leFP inteso come orientamento
primariamente educativo e, in seguito, scolastico/professionale. Queste riflessioni di
carattere pedagogico, per rimanere all’interno di un quadro di realismo, saranno poste in
relazione a tre importanti definizioni di societa: la societa liquida, la societa della
conoscenza e la societa complessa. Il valore quindi del sesto capitolo, sara proprio
quello di mediazione pedagogica tra la proposta teoretica della tesi e le urgenze

educative dettate dalla societa attuale.

Fonti e metodo

Le fonti utilizzate nella stesura di questa tesi sono principalmente libri e articoli
riguardanti gli argomenti trattati all’interno dei diversi capitoli. Sono stati utilizzati a
volte anche testi di natura divulgativa, ma cio solo al fine di argomentare in maniera piu
esaustiva in merito ai temi proposti.

In particolare, in riferimento ai primi due capitoli, oltre ai testi citati - importanti
al fine di comprendere alcune teorie educative che soggiacciono a diversi approcci
formativi in altrettanti diversi contesti, ma che comunque, indirettamente, hanno influito
nella politica scolastica e formativa italiana - sono stati consultati alcuni manuali di
storia della pedagogia ed anche testi specialistici riguardanti la storia della formazione
professionale. Ovviamente é stata visionata anche la legislatura nazionale e europea,
nonché gli accordi stato regione.

Per la stesura del terzo capitolo sono state analizzate le opere di alcuni studiosi
italiani (consultate anche alcune opere di autori stranieri) che hanno trattato il tema della

competenza in relazione al mondo dell’educazione e del lavoro. E stata privilegiata la
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lettura di alcuni autori che meglio interpretavano anche una cultura personalista
dell’educazione e quindi potevano essere maggiormente incorporati in un discorso
pedagogico che desse senso alla trattazione.

Rispetto al quarto e quinto capitolo ci si e riferiti a una bibliografia oltre che
nazionale, anche internazionale sulla psicologia positiva e la positive education.
Rispetto a queste fonti devono essere fatte due precisazioni importanti: alcuni libri e
articoli citati all’interno dell’elaborato non sono stati editati in italiano, pertanto in nota
e presente il testo in originale quando facendo un’affermazione importante viene
richiamato direttamente il parere di un autore. Cio chiaramente e stato fatto per onesta
intellettuale e correttezza metodologica. Inoltre, la scelta di mettere il testo in nota, &
stata pensata per agevolare la lettura dell’elaborato.

Nell’ultimo capitolo, oltre ai testi gia citati nei precedenti capitoli, sono inserite
opere di autori che hanno consolidato, sul piano pedagogico, una teoria educativa con
riferimenti interdisciplinari. Come si pu0 notare, la diversificazione delle fonti per ogni
capitolo, é rappresentativa della struttura della tesi ovvero di un lavoro che seppur
diviso per unita a sé stanti, trova nella sua organicita la finalita proposta.

Circa il metodo, innanzi tutto, occorre dire che il lavoro é di tipo analitico: a
partire dai testi scelti, sono stati analizzati i concetti chiave, per poi riproporli maniera
organica e specifica secondo la struttura del lavoro. Oltre al metodo compilativo ci pare
di poter ravvisare nel testo anche altri due aspetti: uno comparativo e uno, in una certa
maniera, “innovativo”. Infatti, nella stesura di questo elaborato sono state confrontate
tesi di diverse discipline (psicologia, filosofia, pedagogia) su punti comuni
(antropologia, potenzialita, competenza, etc.) dalla forte connotazione educativa sia in
sede teoretica che pratico-progettuale. Infine, in questo lavoro di ricerca ed in
particolare nel quinto e nel sesto capitolo, si e osato “interpretare” in maniera scientifica
e ragionata, alcune tesi educative di autori noti, modificandone in parte la terminologia
per ragioni linguistiche, ma lasciando inalterato il significato originario nel nuovo

quadro teorico rappresentato.
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CAPITOLO PRIMO

Educare la persona nel lavoro o professionalizzare?

Nel panorama italiano della formazione professionale iniziale, come anche nel
mondo dell’istruzione in generale, si assiste a una continua accentuazione
dell’acquisizione delle competenze e sempre meno alla formazione integrale della
persona. Persino I’inserimento curriculare di alcune materie “classiche” (competenze di
base) all’interno dei percorsi di istruzione e formazione professionale non ha aggiunto
valore in termini di riflessivita e benessere personale, ma ha solamente evidenziato
nuovi target che hanno poco a che vedere con il significato originario di educazione e
dello stesso concetto di competenza. Come ci ricorda Massa:

La scuola é troppo importante per la vita dei ragazzi e dei genitori che ce li
mandano, degli insegnati e di tutta la comunita, per essere intesa soltanto come un
affare di ingegneria curricolare. E in gioco il suo significato profondo per
I’esistenza di ognuno. La dimensione affettiva & ignorata. Non é sottovalutando i
processi di socializzazione in gioco nell’esperienza scolastica che se ne garantisce
la riqualificazione. Non é contrapponendo I’apprendimento all’insegnamento che si
esprime I’attenzione dovuta alle storie di formazione dei giovani.

Oltre al riassetto istituzionale ci vuole il coraggio di porre mano al dispositivo
specifico dell’esperienza scolastica. Ridurre tutto questo al didattismo
docimologico € una illusione inquietante. Quando si parla di un sistema nazionale
di valutazione, occorrerebbe rassicurarci che non saremo sottoposti a nessun
controllo di tipo pseudoscientifico di tipo burocratico. Non vogliamo la qualita
totale anche nella scuola. Ci interessa la qualita della vita che si puo fare in essa.’

Se il nostro sistema di istruzione non sempre funziona come dovrebbe, non ¢ solo
perché lo dice I’'INVALSI, ma perché & aumentata la depressione giovanile® o resta
preoccupatamente stabile la criminalita adolescenziale® o sono aumentati i livelli di uso
di sostanze stupefacenti o di alcool tra i giovani®. Alla classe politica che riflette sul
mondo dell’istruzione e della formazione manca una visione piu autenticamente

pedagogica dell’agire educativo. Urge ri-equilibrare il sapere pedagogico con le scienze

*R. MAssA, Cambiare la scuola. Educare o istruire?, Laterza, Bari 1997, pp. 150-151.

* http://www.dire.it/newsletter/minori/anno/2016/marzo/25/?news=12

> Cfr. 1. MASTROPASQUA —M.S. TOTARO, 2° Rapporto sulla devianza minorile in Italia, collana “I numeri
pensati”, Quaderni dell’Osservatorio sulla devianza minorile in Europa. Dipartimento per la Giustizia
Minorile, Cangemi Editore, Roma 2013.

® http://www.dire.it/newsletter/minori/anno/2016/luglio/08/?news=09
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dell’educazione al fine di promuovere una crescita integrale della persona che oltre a
sviluppare conoscenze e competenze, cresca anche sul piano etico e morale. La crisi
della scuola €, in una certa misura, lo specchio della crisi della societa: dietro lo
“spettro” della crisi economica, vi € una vera e propria crisi di valori.

La crisi della scuola & quindi principalmente antropologica. Se si considera solo
I’individuo come elaboratore di conoscenze e acquisitore di competenze, tralasciando
completamente la parte piu vera della persona (I’interiorita), allora la scuola potra
incrementare e valutare solo una piccola parte del potenziale umano. Questo € un danno
per la societa, ma anche una perdita per quegli studenti e per quegli insegnanti che
vivono il loro mandato sociale con professionalita e impegno, cercando continuamente

di equilibrare vuoti istituzionali che si ripercuotono nella vita dei giovani.

1. Explicatio terminorum’

Entrando piu nello specifico della formazione professionale iniziale, € bene
comprendere la storia e il significato dei termini di formazione e professione.
L’etimologia e I’utilizzo di questi termini puo essere di aiuto per comprendere la portata
culturale attribuita alla formazione professionale nell’arco della storia fino ad oggi.
Saranno poi i paragrafi prettamente storici o di taglio filosofico, a definire, in maniera
piu chiara, quello che secondo noi ¢ il peso sociale della formazione professionale in

Italia.

1.1 Professione-Professionale
In sede di explicatio terminorum, dal nostro punto di vista, € necessario partire

dall’aggettivo che qualifica il percorso formativo, ossia “professionale”. Dal valore che
si da al termine “professione” allora si comprende perché nella storia abbiamo avuto
diverse visioni dell’educazione/formazione professionale fino a quella odierna.

Sul piano prettamente etimologico, professionale ha come origine professio, termine

che nell’arco della storia ha sempre avuto un aureo significato®, ma che nella sua

’ Su quanto espresso in questo paragrafo si confronti A. NEGRI, Filosofia del lavoro. Dalle civilta
orientali al pensiero cristiano antico, Vol. 1, Marzorati, Milano 1980, pp. 23-44.

8 «|_*uso di professione (dal latino professio) si ritrova invece con significati abbastanza costanti, salvo
I’assunzione di maggiori o minori connotazioni religiose. In Cicerone professio si trova sia nel senso di
pubblico riconoscimento, sia in quello di manifestazione pubblica di attivita aventi valore sociale, per
esempio professio bene dicendi. Professione riferita alle arti liberali si trova in Curzio Rufo: professio
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aggettivazione, come osserva Visalberghi, ha sempre indicato un percorso educativo
socialmente meno importante rispetto ad altre tipologie di studi®. Una riflessione
analoga a quella del Visalberghi, pur considerando le evidenti divergenze tra gli autori,
la fa Antimo Negri, che ripercorrendo la comparazione semantica tra professio e beruf,
nota come da un significato divino del termine, la societa nel tempo ha poi “traslato” il
significato, assoggettando a misure sociali private quelle che erano le peculiarita di un
disegno divino. Cosi si esprime il filosofo del lavoro:

Oltre di queste, e cioe oltre il Beruf come professione, missione, vocazione, c’e
I’evasione, che si ritiene avversa alla volonta dello stesso Dio, in attivita diverse da
quelle che ci compete in quanto siamo naturalizzato ricorrendo alla volonta di Dio,
coprendo col manto di un decreto provvidenziale quella che € piu propriamente,
I’ideologia della divisione del lavoro sociale chiamata a giustificare, secondo ben
note storiografiche (quella di Weber ad esempio), la civilta borghese e capitalistica.™

1.2 Lavoro
Professione non & I’unica parola per definire un “mestiere”, infatti proprio dai

diversi termini usati nell’arco della storia dalle diverse lingue, possiamo ricavare i
diversi valori semantici del concetto di lavoro. Il nostro “pensare” il lavoro é stato
poliedrico e proprio su questa differenzazione, non solo di significato, ma anche di
senso, si e dato vita a modelli formativi diversi.

Gia da quelle che possono essere definite le nostre lingue madri, ossia il latino e
il greco, troviamo due termini differenti: labor e faber. Labor (che richiama il greco
poena riconducibile a pdénos) si traduce con fatica, sforzo, per molti aspetti anche

sofferenza. Non a caso questo termine ritorna in molti scritti antichi per descrivere

honestarum artium. 1l diffondersi del cristianesimo ha condotto parte del significato di professio sul piano
religioso, nel senso di professio fidei. Per lo piu il termine & rimato comunque legato all’esercizio di
funzioni socialmente rilevanti e di prestigio.” A. VISALBERGHI, Educazione e divisione del lavoro, La
Nuova ltalia, Firenze, 1973, p. 16.

% “Nei paesi di tradizione cattolica & rimasto I’uso di termini distinti per designare le attivita indipendenti
o di elevato contenuto intellettuale (professioni) e quelle subordinate e di carattere prevalentemente
manuale (mestieri), nell’uso scolastico perd I’aggettivo inerente alla professione (professionale) viene
riferito alla preparazione di attivita a carattere esecutivo. Ci si trova di fronte ad un tentativo di conferire
dignita, attraverso una attribuzione impropria, ad attivita che sul paino sociale sono poco considerate; ma
si tratta di un tentativo che non e connesso ad un reale processo di rivalutazione delle attivita manuali,
guanto a una ipocrita forma di eulogismo che tende a un livellamento fittizio.” Ivi, pp. 18-19.

“Le rilevanti trasformazioni in corso nelle strutture formative di molti paesi interessano in misura
notevole I’istruzione tecnica e professionale: infatti, mentre la preparazione per le professioni socialmente
pit accreditate avviene a livello universitario, la preparazione tecnica e professionale, e quindi per le
funzioni di livello medio o modesto, € stata finora in larga parte di competenza della scuola secondaria.”
Ivi, p. 29.

10 A, NEGRI, Filosofia del lavoro. Novecento: ambiti problematici collaterali o affini, vol. 7, Marzorati,
Milano 1981, p.40.
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I’arare i campi o é il termine usato nella traduzione biblica per indicare il lavoro
dell’'uomo dopo la cacciata dal Paradiso™*. Ma vi & anche I’homo faber, ossia I’essere
umano che non lavora per castigo, ma per costruire (fabrica) e per produrre cultura e
benessere, celeberrima in questo contesto la sentenza “faber est suae quisque fortunae™.
E una visione dell’idea di lavoro piu atta all’essere umano nella sua dimensione di
essere vivente che produce, che si relaziona e che si realizza. Tornando al confronto con
il greco, “il rapporto di fabrica e faber con facére € probabile e corrisponderebbe in
pieno al rapporto di pofesis, poiema, poietes, con poiein”*2. Si evidenzia quindi una
valenza semantica vicina a quella dimensione che oggi si definisce “lavoro generativo”,
ossia una dimensione esistenziale che tocca I'uomo nella sua interezza, nella sua
globalita, come persona e persona in cultura®.

Il concetto di “lavoro generativo” pu0 trovare le sue radici storiche nella
poliedricita della radice etimologica di “tecnica”, dal greco technézein e quindi téchne
(arte, tecnica), ma anche téknon (figlio, da tiktein, generare), tekno- poiein (generare,
procreare). Come osserva Antimo Negri, “lo stesso lavoro & téknosis o anche téchne”**.

Ma se la téknosis ci prefigura all’aspetto generativo del lavoro, I’aspetto della téchne ci

11 testo della Genesi a cui si fa riferimento & uno tra i testi piu dibattuti in campo esegetico, quello che si
vuole affermare & che spesso, nella tradizione pedagogica cristiana, il lavoro é stato visto piu in termini
“punitivi” che non di eccellenza morale. Se é piu idoneo lasciare alle tribune teologiche la disquisizione
in merito ai significati piu profondi del lavoro all’interno della sacra scrittura e della tradizione
ecclesiastica, sul piano pedagogico possiamo affermare che un traslazione del significato “positivo” di
lavoro nel libro della Genesi, € data da Bertagna quando afferma che Dio & stato, nell’atto creativo, il
primo lavoratore che si compiaceva del proprio operato e I’uomo, che &€ a immagine (selem) e somiglianza
(demut) di Dio, deve quindi realizzarsi nel lavoro e compiacere Dio. G. BERTAGNA, Lavoro e formazione
dei giovani, La Scuola, Brescia 2011, pp. 9-11.

Su questo tema Faro evidenzia come, agli albori del cristianesimo “non c¢’era alcuna contrapposizione tra
lavoro manuale e spirituale (San Paolo era costruttore di tende, oltre che apostolo e teologo. La materia
era buona perché creata da Dio. Gesu lavora.” G. FARO, La crisi come opportunita: riconsiderare il
senso del lavoro, di prossima pubblicazione in “Studia et Documenta” n.10 [2016] Testo della conferenza
tenuta alla Residenza Universitaria “Segesta”, Palermo ottobre 2014.

12 A, NEGRI, Filosofia del lavoro. Dalle civilta orientali al pensiero cristiano antico, cit., p. 29.

13 “Tutte le attivitd umane sono condizionate dal fatto che gli uomini vivono insieme, ma solo I’azione
non puo essere nemmeno immaginata fuori della societa degli uomini. L’attivita lavorativa non richiede
necessariamente la presenza di altri, benché un esseri vegeti in assoluta solitudine non sarebbe un essere
umano; sarebbe un animal laborans nel significato piu letterale del termine. Un uomo che lavora per
costruirsi un mondo abitato solo da lui sarebbe si un costruttore, ma non homo faber: avrebbe perduto la
sua qualita specificamente umana e sarebbe piuttosto un dio, non certamente il Creatore, ma un Demiurgo
divino come quello descritto da Platone in uno dei suoi miti. Solo I’azione & I’esclusiva prerogativa
dell’'uomo; né una bestia né un dio ne sono capaci, ed essa solo dipende interamente dalla costante
presenza degli altri.” Cfr H. ARENDT, Vita activa, Bompiani, Milano 1964, pp. 29-30. Nello stesso testo,
in continuita con il concetto di lavoro come questione culturale, la Arendt sottolinea la differenza tra
lavoro e opera e invita il lettore a trasformare sempre il primo in secondo.

¥ A NEGRI, Filosofia del lavoro. Dalle civilta orientali al pensiero cristiano antico, cit., p. 29
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rimanda a una visione virtuosa del lavoro, quindi legata non solo al pratico, ma anche
alla dimensione etica. In tal senso, ancora Visalberghi osserva:

Anche la virtu & una téchne, che si caratterizza per essere insieme teoretica e
pratica: e teoretica in quanto ad essa conduce la filosofia, pratica perché I’arte di
tutta una vita. [...] L’uso di tecnologia testimonia di un processo in qualche modo
inverso a quello che ha condotto al restringimento dell’area di significato dei
termini derivati da téchne. L’ aggiunta di al radicale di —logia (dal greco 10gos,
discorso, ragionamento) indica che ci si riferisce a una scienza. 1l composto e
comunque alquanto contradditorio, perché nell’accezione originaria téchne
comprendeva molti dei significati che solitamente si intendono conferire
attraverso —logia™.

In questo brevissimo e incompleto excursus linguistico, si € compreso come il lavoro,
nella tradizione greco-latina, pud essere inteso come castigo, obbligo, sofferenza,
bisogno, ma anche cultura, virtuosita, generativita, desiderio. Questa dicotomia e
ulteriori sfumature, noi le possiamo trovare anche in altre lingue quali per esempio il
francese, il tedesco, il russo o I’inglese.

In francese il termine piu gettonato & certamente travail che letteralmente
significa travaglio, e che viene “ricondotto etimologicamente a tripaliare (basso latino)
che significa torturare con il tripalium, cioé vale presso a poco come una croce.”*®

Nella lingua tedesca “lavoro e lavoratore si esprimono soprattutto con arbeit e
arbeiten, gli unici termini, in sostanza, che non scaricano sul lavoratore la fatica e la
pena che sono implicate nel lavoro, nel labor, nel ponos, nel travail, nel labour e nello
spagnolo trabajo”.'” Cid a differenza del termine armut (miseria) che, pur condividendo
la radice etimologica, indica una dimensione di lavoratore miserabile, che lavora e
soffre ogni giorno per far fronte ai propri bisogni. La differenza tra arbeit e armut,
sempre in lingua tedesca, potrebbe ritrovarsi nei pit moderni muhe (lavoro come fatica)
e werke (lavoro come realizzazione).

Anche in lingua russa “il lavoro, che viene chiamato a definire il concetto della
nuova scuola, nel senso piu nobile della parola (in russo trud), appunto per questo si
distingue dal lavoro come fatica (in russo robota) in quanto sviluppa la personalita di

chi lavora e al tempo stesso la collega con gli altri, cioé la socializza™*®

15 A VISALBERGHI, Educazione e divisione del lavoro, cit., pp. 12-13.

1% A NEGRI, Filosofia del lavoro. Dalle civilta orientali al pensiero cristiano antico, cit., p.24.

7 |vi, p. 25. L’autore fa eccezione del caso in cui arbeiten non si considere, come pure pud esser fatto,
come sich abmiihen (affticarsi, sforzarsi) o Arbeit (poverta, miseria)

8’3, HessEN, | fondamenti filosofici della pedagogia, Armando, Roma 1976, p.138.
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In inglese vi é il termine work, che indica il lavoro come opus latino (quindi al
fare in relazione a un prodotto), non a caso il termine workman si traduce in italiano con
artigiano, lavoratore, operaio. Work evidenzia come la persona, con la sua energia
trasformatrice, modifica la natura e I’ambiente. In una qualche maniera work sintetizza,
nei limiti di un confronto linguistico, labor e faber. Diversamente il concetto di job,
“che caratterizza |’aspetto «tecnico», la «competenza», nell’esecuzione, il lavoro®. La
lingua inglese si arricchisce di almeno altri due termine importanti: duty, che indica la
parte etica del lavorare e la sua responsabilita e calling, che nella sua accezione
filosofica, lo si puo accostare al beruf tedesco o al latino professio. Anche il termine
vocational indica I’apprendimento di un mestiere, ma questo piu in un’ottica formativa,
come meglio vedremo nel confronto con i documenti europei circa la formazione
professionale.

La diversita delle lingue scelte & data da fattori inerenti alla nostra ricerca, infatti
il greco e il latino sono le nostre lingue madri, sono quelle che hanno forgiato la storia
del nostro paese, sono le lingue usate dalla Chiesa Cattolica principale agenzia culturale
nel bilancio culturale bimillenario. 1l francese, il tedesco e il russo sono lingue che,
seppur differenti per origine, sono state le lingue ufficiali di paesi che hanno altamente
influenzato la nostra cultura, la nostra storia e in parte I’identita delle parti sociali,
specie negli ultimi due secoli: basti pensare alle guerre e alle sue rivalita o alleanze, o
all’influenza della pedagogia tedesca in Italia o del marxismo, tedesco e russo, nel

pensare il lavoro sul piano culturale, sindacale ed educativo.

1.3 Training and education
L’inglese ¢ lingua internazionale e anche nella ricerca educativa sembra essere

I’unica lingua valida. La nostra attuale istruzione e formazione professionale, viene
tradotta con education and vocational training. In tal senso si puo comprendere come il
termine education sia contestualizzato, in un contesto anglosassone, al solo mondo
dell’istruzione, della scuola, e non abbia un valore semantico molto piu profondo, quale

ad esempio il termine educazione in Italia.

191, BERTONI, Interventi, in A. CAPRIOLI-L. VACCARO, (1) Il lavoro. Filosofia, Bibbia e Teologia. Ricerca
su problemi teorici e pratici del lavoro nella nostra societa, Morcelliana, Brescia, 1983, p. 37.
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Nella tradizione pedagogica italiana I’ ex-ducere mette in risalto una dimensione
soggettiva del principio educativo, dove I’agente principale del processo formativo ¢ la
persona in formazione, la quale non & li solo per ricevere un’informazione, ma anche
per armonizzare con la sua natura e costituzione antropologica uno stimolo esterno in un
contesto formativo.

Nel terzo paragrafo, dopo aver parlato di alcune questioni storico filosofiche, ci
soffermeremo maggiormente sulla terminologia pedagogica piu atta a descrivere i
processi formativi degli adolescenti in relazione all’apprendimento di competenze

specifiche e professionali.

2. Radici storico-filosofiche

In questo paragrafo cercheremo di ripercorrere, a grandi linee, alcune teorie
educative in riferimento alla formazione dei giovani in Italia. Questo breve excursus
storico, dall’antichita ad oggi, cerchera di tener presente quelle influenze filosofiche e

sociali che hanno determinati modelli di formazione professionali, piuttosto che altri.

2.1 Dall’Antichita all’Eta Moderna: un rapido excursus

Nella storia europea il lavoro pratico, quello artigianale, ha sempre avuto una
collocazione svalutante rispetto alla professione del pensatore, dell’artista, dell’'uomo
colto. Sia nella civilta greco-alessandrina, come nella civilta romana, vi era una netta
differenza sul piano sociale fra le persone dediche all’otium e quelle che invece non lo
erano (nec-otium). Ne sono una rappresentazione le classi sociali in Platone e Aristotele,
come anche il fatto che nell’antica Roma quella che oggi potremmo definire
“formazione professionale” era rivolta solo ai plebei®. La separazione fra otium e
negotium era netta, come osserva Agazzi,

Si costitui I’ideale dell’otium disinteressato e puro da ogni contaminazione con il
materiale e I’empirico, al quale si contrappose il negotium (nego-otium) del

20 Facevano eccezione nell’Antica Roma quei giovani fanciulli e adolescenti schiavi che erano riuniti in
delle scuole domestiche (paedagogium) che sotto la direzione di una guida coadiuvata da sottopedagoghi,
formavano le giovani leve a essere servitori degli aristocratici. “Beninteso la formazione che ricevevano
era orientata prima di tutto verso le necessita del servizio; in particolare erano addestrati alle buone
maniere fanciulli e adolescenti per prepararli ad adempire I’ufficio di quei paggi, di cui amava circondarsi
il fasto romano. Ma, almeno i meglio dotati, erano iniziati alle cose dello spirito; ogni grande casa aveva
un buon numero di schiavi «letterati» o «eruditi», che avevano I’ufficio di lettori o di segretari, e con i
quali amava trattenersi un maestro amico dei letterati come Plinio il Giovane.” H.l. MARROU, Storia
dell’educazione dell’antichita, Edizioni Studium, Roma 1978, pp.354-355.
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lavoro manuale. L’essenza umana dell’'uomo stava nella sua ragione e nel suo
intelletto; la sua contaminazione nelle mani che si sporcavano di mondo e di
materia, di bisogni animali da soddisfare.*

Vi era quindi una questione antropologica di ricerca della verita, del bello, del buono,
rispetto al materiale che, nel suo accidens, distoglieva I’attenzione da cio che si riteneva
pit autenticamente umano, ma paradossalmente non accessibile a tutto il genere umano.
La cosa importante da sottolineare pero € che gia in questo periodo, la questione non era
solo individuale, ma anche sociale?. La distanza fra otium e nec-otium, era una distanza
non solo di status, ma anche di relazione sociale. Come analizza Negri,

L’opposizione fra negotium ed otium, allora, vale anche I’opposizione vita
pubblica-vita privata. Nella vita privata, possibilmente condotta in villa o nel
praedium, si raccoglie I’otium: in particolare quello literatum (tempo libero
dedicato allo studio) [...] E si insiste qui, sulla cosa, per sottolineare il modo in
cui comincia a distanziarsi il negotium dall’otium, quest’ultimo inteso, allora,
come vera e propria schole o luogo di studio o senz’altro studio. [...] E I’otium,
cosi inteso, viene considerato come il fondamento della cultura.?®

Come si puo notare quindi, prima ancora dell’avvento del Cristianesimo, la questione
del lavoro e della formazione ad esso, € una questione di scissione antropologica, di
status, di relazione sociale e quindi anche di benessere. Questi temi, come vedremo, Si
complicheranno ancor di piu nell’arco della storia, fino all’industrializzazione e alla

risposta marxista che si ribellera a tale impostazione.

Medioevo e Rinascimento

Nell’alto medioevo? si conservano le ultime strutture romane, ossia sia le prime
forme di corporazioni, come anche le nuove forme di schiavitu feudali personificate dai
servi ministeriales (prebendari), che operano immediatamente presso la corte signorile
come contadini e curatori del bestiame, ma anche tornitori, carpentieri, fabbri e

muratori. Il fatto che spesso queste figure venivano chiamate anche dall’estero

2L In A. AcAzzl, Significato educativo del lavoro nella pedagogia scolastica dell’eta evolutiva, in G.
GALEAZzI (a cura di), Educazione e lavoro. Il problema pedagogico del lavoro nella scuola, Massimo,
Milano, 1981, p. 16.

22 Cambi sottolinea comunque una differenza importante fra la Grecia e Roma: “In Grecia il lavoro
manuale era stato radicalmente disprezzato e opposto all’ideale della vita contemplativa (visto come il piu
proprio dell’'uomo libero) e pertanto affidato agli schiavi, a Roma «gli artigiani furono e rimasero in
prevalenza uomini liberi o liberti e tra di essi si sviluppo fortissima I’ideologia del lavoro»(Frasca)”. F.
CawmBl, Manuale di storia della pedagogia, Laterza, Bari 2003, p.53.

2 A. NEGRI, Filosofia del lavoro, Filosofia del lavoro. Dalle civilta orientali al pensiero cristiano antico,
cit., p.32.

2 Convenzionalmente questo periodo & quello che inizia con la caduta dell’Impero romano d’Occidente
476, all’anno 1000.
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(provvendarii), ci fa comprendere come “gli apprendisti locali non fossero in numero
sufficiente ad assicurare la trasmissione di un mestiere o che i residenti non fossero
all’altezza di fornire una formazione professionale adeguata alle pure lente
trasformazioni delle tecniche di produzione o alle piu elevate prestazioni richieste dalla
comunita”?

Nel basso medioevo, c’é una prima trasformazione sociale in termini di status,
di ricchezza, di divisione del lavoro, ma soprattutto di processo lavorativo e quindi di
formazione a quest’ultimo. Con la nascita dei comuni e della prima forma di borghesia,
nonché delle prime forme di associazionismo artigianale/corporazioni®®, si sente la
necessita di un’impostazione della formazione al lavoro, se non altro per stare dietro alle
modifiche sociali e culturali del tempo. Storicamente, quindi, potremmo far nascere in
questo periodo la prima scuola professionale o di apprendistato. Come ci ricorda
Manacorda

Sorgono nuovi modi di produzione, in cui il rapporto tra la scienza e I’operazione
manuale é piu sviluppato, e la specializzazione é piu avanzata; e percio si richiede
un processo formativo in cui il semplice osservare e imitare comincia a non
essere piu sufficiente. Sia nei mestieri piu manuali che in quelli piu intellettuali, si
richiede una formazione che pu0 apparire piu vicina a quella scolastica, anche se
dalla scuola continuera a distinguerla il fatto di svolgersi non in un “luogo degli
adolescenti”, ma nella convivenza di adolescenti e adulti sul lavoro. Si presenta
ora il tema nuovo di un apprendistato in cui scienza e lavoro si ritrovino e che
tende ad affiancarsi e ad assomigliare alla scuola. E il tema fondamentale
dell’educazione moderna, che qui comincia a delinearsi.?’

Il passaggio quindi tra medioevo e Rinascimento, & storicamente, il passaggio di svolta
dall’homo-labor all’homo-faber, € il momento in cui il lavoro si arricchisce di
conoscenze, si specializza e diviene fattore culturale in quanto non solo soddisfa i
bisogni di una societa, ma, tramite la sua azione, *“costruisce” quella cultura che, pur
rimanendo ancora per pochi, inizia a conteggiare fra i suoi concetti, anche la dimensione
pratica dell’essere umano®. E il momento quindi dove un’istanza sociale interroga
un’antropologia ancora legata a percorsi prettamente con-templativi, per uscire dal

templum e affacciarsi alla dimensione della cultura nella socialita.

% N. D’Amico, Storia della formazione professionale in Italia. Dall’'uomo da lavoro al lavoro per
I’'uomo, Franco Angeli, Milano 2015, p. 43.

2 |vi, pp. 46-53.

2 M.A. MANACORDA, Storia dell’educazione. Dall’’antichita a oggi, ERI, Torino, 1983, p. 163.

%8 Su questo periodo storico si confronti anche A. FANFANI, Storia del lavoro in Italia dalla fine del
secolo XV agli inizi del secolo XVIII, Giuffre, Milano 1943.
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Non a caso questa e I’epoca della prime forme di scuole laiche in quanto, proprio
il cambiamento sociale in essere, portava con sé “l’esigenza da parte delle

amministrazioni comunali di gestire in proprio anche la scuola con una cultura

prevalentemente giuridica, amministrativa e pratica”%.

Sul piano formativo, Manacorda € ancora piu preciso e sottolinea come
nonostante vi siano numerose norme che regolano i rapporti delle corporazioni o
mestieri con il mondo del mercato, con il potere pubblico, come anche i rapporti interni
(divisione fra maestri, soci, e apprendisti — magistri-discipuli),

e tuttavia difficile, tra tante norme, anche in quelle che piu direttamente
riguardano la partecipazione degli apprendisti al lavoro, scorgere le modalita
tecniche e didattiche dell’apprendistato. [...] Tra il lavorare e I’apprendere non c’é
qui separazione: I’una cosa € anche I’altra, secondo i caratteri immutabili di ogni
formazione attraverso I’apprendistato, propria a tutti i tempi e in tutti i luoghi, di
tutte le attivita immediatamente produttive. Non ¢’é un luogo separato, fuori dal
luogo di lavoro degli adulti, dove gli adolescenti apprendano. Non c’é una scuola
del lavoro: il lavoro stesso € scuola: ma vi vanno crescendo gli aspetti
intellettuali.

Eppure nessun’arte si & preoccupata di descrivere nei suoi statuti i modi di questo
duplice processo di lavoro e di apprendimento. Non ¢’é una pedagogia del lavoro:
non ci si mostrano le materie prime e le loro qualita, gli attrezzi e il loro impiego,
i modi verbali e gestuali della comunicazione del maestro che li fa conoscere al
discepolo. ¥

Frova ci ricorda che il rapporto maestro-allievo durava molto tempo e aveva come
finalita, oltre che I’apprendimento di un mestiere, anche una forma di scambio tra la
manodopera del giovane mestierante e il mantenimento dello stesso™:
Legato al maestro d’arte di lavoro, che lo impegna a prestare la sua opera nella
bottega e spesso anche a casa in cambio per lo piu del mantenimento,
I’apprendista riceve da questi la promessa che lo istruira nella sua arte fornendolo
anche degli strumenti necessari. L’apprendista entrava a bottega da piccolo con
un contratto che poteva durare anche molti anni, cosi che egli trascorreva alle
dipendenze del maestro tutta I’infanzia e I’adolescenza. In questi casi i contratti
erano stipulati dai genitori o dai tutori, mentre si danno casi di apprendisti gia piu
adulti, che stipulano il contratto in prima persona.®

Il periodo dell’Umanesimo e del Rinascimento, € il periodo delle botteghe, che
ripercorre quanto gia esposto da Manacorda nel precedente pensiero. Mentre vi € un
forte e sempre maggiore interesse per la pedagogia nelle arti liberali, la formazione

2 F. CASELLA, Storia della pedagogia, Vol. I: Dall’Antichita classica all’Umanesimo-Rinascimento,
LAS, Roma 2009, p. 385.

% In M.A. MANACORDA, Storia dell’educazione, cit., , p. 164. Sullo stesso testo cfr il paragrafo norme
contrattuali dell’apprendista pp 165-169.

31 Cfr. W. KULA, Teoria economica del sistema feudale, Einaudi, Torino 1970.

%2C. FROVA, Istruzione e educazione nel Medioevo, Loescher, Torino 1973, p. 101.

30



artigianale é ridotta a puro tecnicismo, un apprendistato inteso come lavoro inesperto
che man mano si va perfezionando e connota I’esistenza di un giovane. Diversa sorte
avevano gli “apprendisti artisti” i quali, pur venendo da classi modeste e quasi mai da
aristocratici e intellettuali, erano coloro che univano una nuova visione realista e laica
con i contenuti spirituali dell’eta umanista.

Verso la fine di questo periodo storico, in Italia iniziarono a comparire anche
delle figure di educatori cristiani che animati dalla loro fede, raccoglievano orfani e
ragazzi di strada per dar loro una casa e insegnare un mestiere. Personaggi di spicco
sono stati certamente Girolamo Emiliani (1486-1537) fondatore dei Somaschi e
Giuseppe Calasanzio (1556-1658) fondatore delle Scuole Pie. Contrariamente alle
botteghe degli artigiani, queste comunita non percepivano rette dai ragazzi che
accoglievano, né vincolavano quest’ultimi con contratti. L’azione educatrice era

finalizzata la recupero dei ragazzi poveri tramite le scuole di arti e mestieri®*.

La fine dell’etd moderna
Verso la fine dell’eta moderna abbiamo un maggior interesse educativo e di

istruzione all’interno della formazione professionale. Si inizia a riflettere sulla
trasmissione di una “dotazione di cultura generale” anche per quei giovani che non
percorrevano I’iter studiorum classico. Emblematica e I’esperienza di Samuel Hartlib
(1600-1662), che fu

propugnatore dell’educazione dei poveri, e Dury e Petty, e Woodward, con varie
proposte e attivita, si adoperano per la riforma e I’ammodernamento delle scuole,
progettando ora un Gymnasium mechanicum, ora scuole professionali, dove tutti
potessero apprendere un mestiere, e dove, apprendendo un mestiere, si ricevesse
anche una formazione culturale non dissimile da quella dei ceti privilegiati.**

In questo periodo la formazione professionale si pone una sfida storica, ossia il

superamento del concetto di formazione come mero addestramento a un mestiere, per
inglobare all’acquisizione tecnico-pratica, anche un aspetto culturale che possa
accorciare la forbice di conoscenze (e quindi di potere) fra ceti agiati e ceti di lavoratori.

E nell’era moderna quindi che si inizia a riflettere sull’importanza di quel fenomeno che

3Cfr. F. HAZoON, Storia della Formazione tecnica e professionale in Italia, Armando Editore, Roma 1991,
p. 41.

* Continua: “Sono progetti e iniziative, umanitarie e innovative insieme, che non a caso la restaurazione
monarchica e conservatrice degli Stuart stronchera dopo il 1688, ma che i puritani cercheranno di
mantenere in vita con le nuove scuole di navigazione, di commercio, di matematica. Inutile dire che le vie
del futuro saranno essenzialmente queste.” M.A.MANACORDA, Storia dell’educazione, cit., p. 228.
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secoli dopo chiameremo, con tutte le dovute differenze e trasformazioni sociali, “cultura
operaia”.

Il Settecento e un fiorire di scuole professionali dove, almeno I’alfabetizzazione,
diviene punto cardine se non altro per comprendere il funzionamento di alcune nuove
macchine. Un esempio sull’importanza della scuola anche per i futuri artigiani ci viene
data da Vidari®, il quale rintracciando nell’opera di Gorani Saggio sulla pubblica
educazione, alcuni presupposti pedagogici che valorizzavano la una cultura artigianale

che andasse oltre il semplice apprendimento di tecniche specifiche di un mestiere.

L’ottocento

L’avvicinarsi della Prima Rivoluzione Industriale e il suo avverarsi, seguita poi
dalla Seconda Rivoluzione Industriale, rimetteranno in gioco il concetto stesso di lavoro
e di formazione dei giovani ad esso. Il lavoro si allontana sempre piu dalla scienza e
dalla conoscenza e si divide in lavoro industriale e lavoro artigianale, ma i modelli
socio-economici di entrambi mirano allo sfruttamento dei lavoratori, in particolare dei
giovani lavoratori, e della perdita di diritti di quest’ultimi®®.

Vi sono delle “risposte sociali” in questo momento storico che mirano a trovare
una soluzione umana allo scempio sociale che si perpetra ogni giorno nei nuovi centri
urbani, ma sono iniziative singole, che spesso hanno difficolta a progredire sia per
ragioni economiche come anche istituzionali. Nell’Italia nell’ottocento abbiamo le
esperienze religiose di alcuni fondatori di congregazioni atte al recupero del disagio
giovanile al fine di contrastare lo sfruttamento dei giovani operai e mestieranti. Fra tutti
spuntano personaggi del calibro di Don Bosco, Don Murialdo e Don Guanella.

Personalita appartenenti a quella categoria ecclesiastica definita da Chiosso
come homines novi, in quanto sono passati da “una carita educatrice a una cristianita
sociale”®”. Oltre a un’azione prettamente sociale, quella di sottrarre i giovani dalle

grinfie di datori di lavoro sfruttatori per imparare loro un mestiere seguendo i loro ritmi

% Cfr . G. VIDARI, L’educazione in Italia dall’Umanesimo al Risorgimento, Optima, Roma, 1930.
%8Fanno eccezioni alcuni modelli come quelli di Luigi Valeriani Molinari (1785-1829) e Giovanni Aldini
(1762-1834) i quali pur essendo spinti da motivazioni culturali e economiche, comunque nelle loro
esperienze di istruzione tecnica per la crescita economica, vollero rispondere ad alcune esigenze dei
giovani apprendisti in maniera filantropica. Cfr. F. HAzON, Storia della Formazione tecnica e
professionale in Italia, cit., pp. 56-57.

" G. CHI0ss0, Profilo storico della pedagogia cristiana in Italia (XIX e XX secolo), La Scuola, Brescia
2001, p. 70. Si confronti anche F. HAZON, Storia della Formazione tecnica e professionale in Italia, cit.,
p. 41.

32



di crescita, questi Istituti di formazione per giovani, incrementavano il loro servizio
educativo anche con I’introduzione di una didattica elementare che insegnava loro a
leggere, scrivere e far calcolo. Riprendevano cioé quel concetto di formazione
professionale che due secoli prima aveva introdotto I’esperienza di Hartlib e colleghi.

Ma la formazione di questi giovani artigiani, non si limitava a cio. Infatti oltre a
insegnare tecnicamente un mestiere e fornire loro le basi scolastiche, si introdusse anche
il concetto si crescita umana e spirituale. Con tutti i limiti storici e faziosi di carattere
cattolico che questi personaggi potessero avere, non Si puod non riconoscere a questi
educatori sociali, un’attenzione particolare alla formazione professionale nella sua
dimensione di crescita della persona non solo nel suo aspetto cognitivo (scuola) o
tecnico (competenze lavorative), ma anche caratteriale®®,

Sempre in Italia, vi sono state prima del novecento anche esperienze laiche, come
quelle ispirate al pensiero di Dupin® o quelle di stampo educativo socialista come la
Societa Umanitaria a Milano*®, ma pur nella loro filantropia e scolarita, dal nostro punto
di vista, restavano ancora legate a un binomio tecnico-cultura senza investire I’integrita
della persona nella sua dimensione valoriale sul piano antropologico.

E certo comunque che tutte queste esperienze, sia sul piano religioso che laico,
diedero nuova “linfa pedagogica” per la creazione di vere e proprie scuole per coloro
che, non avviandosi a studi superiori, volevano subito immettersi nel mondo del lavoro.
L’ottocento fu quindi il periodo in cui scomparve il tradizionale apprendistato di

bottega, controllato dalle corporazioni d’arti e mestieri, per far posto, a volte, a nuove

38 Cfr F. HAZON, Storia della Formazione tecnica e professionale in Italia, p. 75-79.

% |"esperienza di Charles Dupin prese piede in toscana, in particolare vennero tradotte quelle opere che
accusavano la societa del tempo di non voler fornire strumenti minimi di lettere e far calcolo ai futuri
operai. Dupin a sua volta si rifaceva all’esperienza inglese “dove dal 1823 si erano cominciati a fondare
istituti di meccanica per istruire gli operai nei principi scientifici della matematica e delle manifatture. La
successiva legislazione sulle fabbriche conterra ripetutamente disposizioni circa la necessita
dell’istruzione dei fanciulli prima della loro entra in fabbrica (ché tale era allora il loro frequente destino)
o almeno durante il lavoro. [...] Attraverso gravi sofferenze dei fanciulli, oberati insieme da interminabili
orari di lavoro e dall’aggiunta di ore di scuola, si aprivano le vie della moderna istruzione elementare e
professionale. E sono vie ancora da lastricare e da aprire a tutti.” In M.A. MANACORDA, Storia
dell’educazione, cit., p. 292.

%0 «“| 3 Societd Umanitaria nasce a Milano nel 1893 per opera del filantropo Prospero Moisé Loria. Egli
intese realizzare un’istituzione finalizzata alla redenzione dei “diseredati”, in primo luogo ai disoccupati,
con una metodologia nuova, non caritativa ma in grado di aggredire e superare le cause della miseria:
“aiutare i diseredati a rilevarsi da se medeismi”. | valori di rifermento erano mazziniani e socialisti, intesi
in senso operativo e concreto.” In D. NicoLl, Istruzione e Formazione Tecnica e Professionale in Italia. 1l
valore educativo e culturale del lavoro, LAS, Roma 2011, p. 15.
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forme scolastiche e di altro genere di istituzioni educative, che prendevano a cuore la
formazione dei giovani, andando oltre la dimensione della competenza tecnica.

In questo periodo storico, oltre a queste due breve esperienze, una religiosa e una
laica, I’Italia € un fiorire di scuole professionali di arti e mestieri che rendono il nostro
paese all’avanguardia nel settore in Europa. Un’abbondante sintesi prima dell’Unita di
Italia ci é data dallo studioso d’Amico che riporta esperienze specifiche di scuole, laiche

o religiose, collegate anche al mondo della produzione®.

2.2 1l Novecento: tra politica, economia, scienza e formazione.

L’industrializzazione € stata la grande degenerazione del lavoro e della
formazione professionale. Cio vale sia per chi I’ha realizzata, sia per quelle ideologie
che, opponendosi in un primo momento sul piano teorico, in un secondo tempo, nella
loro attualizzazione, hanno poi riproposto gli stesi modelli disumanizzanti, seppur in
maniera edulcorata.

Il Novecento é il secolo delle guerre mondiali, delle dittature, della ricchezza
misurata sulla produzione industriale; ma e anche il secolo delle lobby finanziare,
dell’alienazione dell’'uomo sul posto del lavoro, della dimenticanza del processo
realizzativo dell’uomo nel suo lavoro quotidiano.

Tutto cio € noto alla sociologia del lavoro, tanto da identificare la stessa sociologia del
lavoro con la “sociologia della fabbrica” e in letteratura vi € una produzione abbondante
su questo tema, specie dopo I’affermazione del Taylorismo.

Fine ottocento — inizio novecento € il periodo in cui il lavoro diviene un
problema complesso tra scienze umane e scienze tecniche all’interno della societa.
Anche sul piano pedagogico vi sono piu risposte a questa nuova situazione storica,
Negri per esempio riporta le concezioni di Kerschensteiner e Dewey, e collegandosi a
Hessen afferma:

Indubbiamente ha ragione Hessen quando osserva che «il grande merito del
Dewey, in America, e del Kerschensteiner, in Germania, star nell’aver compreso
che, invece di respingere vanamente I’industrialismo come pericoloso per la
personalita dell’operaio, & necessario ricercare un antidoto al male, nell’aver
compreso, cioe, che il tipico e peculiare tecnicismo razionalistico proprio
dell’industrialismo va sfruttato come mezzo per collegare il lavoro con la cultura
generale, perché diventi un principio e fonte di sviluppo della personalita dello

L Cfr. N. D’AMICO, Storia della formazione professionale in Italia, cit., pp. 73-146.
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scolaro» (I fondamenti filosofici della pedagogia, trad.it., 8 ed., Roma 1976,
p.162-163). Ma é pur vero che, mentre la “scuola del lavoro” di Kerschensteiner e
una palestra di burgerliche Erziehung che pud prestarsi ad essere anche
I’educazione del cittadino di uno stato totalitario, la “scuola del lavoro” di Dewey
resta, fondamentalmente, un veicolo tra I’educazione e la democrazia.*?

Non e pero il pensiero di questi due autori ad aver influito sulla concezione del lavoro e
di una “scuola del lavoro” in Italia, bensi i pensieri piu influenti in ambito formativo
professionale sono stati quello cattolico e quello comunista. L’ importanza di queste due
filosofie nel concepire I’educazione, I’istruzione e la formazione sara presente in ltalia
per tutto il secolo, alternandosi nelle fasi di governance nelle politiche dell’istruzione.

Per quanto concerne I’influenza cattolica nella pedagogia italiana, Palomba
osserva come questo fenomeno sia avvenuto gia nelle prime fasi dell’unita di Italia,
quasi come un pensiero sottostante e ricorrente nelle diverse legislazioni in campo
educativo®®. Per quanto riguarda gli influssi del pensiero marxista, & evidente che le
diverse formazioni politiche italiane collocate a sinistra, tra socialisti e comunisti, hanno
sempre manifestato un forte interesse per il mondo dell’istruzione e della formazione
come luogo primario di formazione al lavoro e di lotta di classe.

Questo rapporto controverso sul piano filosofico, tra pensiero cristiano e
marxista, e testimoniato anche da alcuni riferimenti espliciti al tema del lavoro che ci da
la nostra Costituzione, storicamente nata principalmente come una sintesi tra cattolici e
comunisti:

E compito della Repubblica rimuovere gli ostacoli di ordine economico e
sociale, che, limitando di fatto la liberta e la uguaglianza dei cittadini,
impediscono il pieno sviluppo della persona umana e I'effettiva partecipazione di
tutti i lavoratori all'organizzazione politica, economica e sociale del Paese” (art.
3) e “La Repubblica riconosce a tutti i cittadini il diritto al lavoro e promuove le
condizioni che rendano effettivo questo diritto. La Repubblica riconosce a tutti i
cittadini il diritto al lavoro e promuove le condizioni che rendano effettivo
questo diritto. Ogni cittadino ha il dovere di svolgere, secondo le proprie

*2 A, NEGRI, Filosofia del lavoro. Novecento: ambiti problematici collaterali o affini, cit., p.55.

* “The notion of the national education system as the primary institution of citizens’ education —
consequently involving public responsibility — clashed with the Church’s view of education as natural
right of families which, however, must be enlightened and guided by straight faith: this implies that
education institutions to which families must/can entrust their children cannot but be inspired by, and
accountable to, the guardian of faith itself, i.e. the Catholic Church. [...]

This aspect, while not being the only criterion to be taken into account for the interpretation of the History
of united Italy and of its education system, should however be considered as the background and
framework within which events took place, in order to realise the distintictiveness of the situation in Italy,
as compared to other countries, at the time of the State formation”. D. PALOMBA, 14. Education and State
formation in Italy, in R. COWEN-A.M. KAzAMIAS, International Handbook of Comparative Education,
vol.1, Springer, 2009, p. 195
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possibilita e la propria scelta, una attivita o una funzione che concorra al
progresso materiale o spirituale della societa. (art. 4).*
In questa due frammenti costituzionali vi sono i concetti chiave del lavoratore secondo
le due filosofie: la persona (cattolici) e i diritti del lavoratore (comunisti). Sicuramente
un’accezione non esclude I’altra, ma la gerarchia tra i due concetti all’interno delle due

filosofie, ha portato a un distanziamento intellettuale non indifferente.

La questione antropologica

Partiamo da un quadro antropologico di queste due filosofie, poiché si é certi che
per parlare di sistemi educativi, nella fattispecie, di percorsi formativi al lavoro, bisogna
comprendere quale idea di uomo si ha dinanzi. Per quanto concerne il pensiero
comunista nella sua origine, delineare un’antropologia marxista & quanto mai
complicato per due ragioni. Prima di tutto perché é parere di molti autori che Marx non
si sia mai interessato direttamente all’antropologia, intesa come indagine sulla

costituzione antropologica, favorendo quindi una certa confusione a proposito®; e

* Nella nostra ricerca sono emersi altri articoli con simile valenza: Art. 1: L'ltalia & una Repubblica
democratica, fondata sul lavoro. La sovranita appartiene al popolo, che la esercita nelle forme e nei limiti
della Costituzione. [Su questo articolo Bertagna sottolinea come Togliatti propose la dicitura “L’Italia &
una Repubblica dei lavoratori”, ma cid non fu accettata perché era forte il richiamo ideologico alle
rivoluzioni classiste precedenti, cosi alla fine si attestd I’attuale formula suggerita da Fanfani. Cfr G.
BERTAGNA, Lavoro e formazione dei giovani, cit., p.22.

Art. 2:La Repubblica riconosce e garantisce i diritti inviolabili dell'uomo, sia come singolo, sia nelle
formazioni sociali ove si svolge la sua personalita, e richiede I'adempimento dei doveri inderogabili di
solidarieta politica, economica e sociale.

Art. 35: La Repubblica tutela il lavoro in tutte le sue forme ed applicazioni. Cura la formazione e
I'elevazione professionale dei lavoratori. Promuove e favorisce gli accordi e le organizzazioni
internazionali intesi ad affermare e regolare i diritti del lavoro. Riconosce la liberta di emigrazione, salvo
gli obblighi stabiliti dalla legge nell'interesse generale, e tutela il lavoro italiano all'estero. [Sull’articolo
35, proposto dall’onorevole Moro (DC) (ASSEMBLEA COSTITUENTE CXXIV Seduta pomeridiana del
13 maggio 1947, 3975) Ghergo osserva come la spiegazione e la terminologia usata da Moro, non
rimanda a una formazione squisitamente tecnica o di razionalita teorica-pratica, ma anzi, si possono gia
intravedere “le tre dimensioni che contraddistinguono ogni processo formativo-professionale: quella del
sapere, del fare e dell’essere”. F. GHERGO, Storia della Formazione professionale in Italia 1947-1977.
Volume I. Dal dopoguerra agli anni 70, CNOS-FAP, Roma 2009, p. 15.]

Art. 37: La donna lavoratrice ha gli stessi diritti e, a parita di lavoro, le stesse retribuzioni che spettano al
lavoratore. Le condizioni di lavoro devono consentire lI'adempimento della sua essenziale funzione
familiare e assicurare alla madre e al bambino una speciale e adeguata protezione. La legge stabilisce il
limite minimo di eta per il lavoro salariato. La Repubblica tutela il lavoro dei minori con speciali norme e
garantisce ad essi, a parita di lavoro, il diritto alla parita di retribuzione.

* Come osserva Tom Bottomore (University of Sussex), parlare di antropologia marxista & difficile, se
non altro perché I’interesse sia di Marx che di Engel nei loro scritti per la materia, non & diretto
all’oggetto antropologico, ma mira ad altro. Infatti afferma Bottomore “these studies by Marx and Engels
did not give rise to any systematic Marxist anthropological research” (in T. BOTTOMORE, Anthropology, ,
in L. HARRIS-V.G. KIERNAN-R.MILIBAND, A Dictionary of Marxist Thought, Basil Blackwell, Oxford,
1983, p. 23.) Vi sono poi state due scuole di pensiero negli anni 60 che hanno accostato o I’antropologia
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secondo perché la questione sociale era talmente predominante rispetto alla riflessione
antropologica che sembrava inutile parlare di antropologia o umanesimo, anzi, come
osserva Althusser era “fuorviante”*®. Quindi non si pud riflettere sull’'uomo
separatamente dal suo essere un individuo di classe, bensi bisogna considerarlo
esclusivamente come soggetto storico che non vive di un’autonomia ontologica, ma si
regge in un rapporto storico lavorativo e/o di produzione.

Da questa antropologia puo derivare solo una pedagogia materialistica, infatti
come osserva Suchodolski: “la pedagogia scientifica rivoluzionaria si basa sull’analisi
del processo storico e sull’azione della classe operaia. In particolare abbandona
I’antropologia  dell’essenza, come anche le concezioni naturalistiche e
spiritualistiche”*’. Non vi & spazio per la coscienza®®, ma solo per la cultura, relegata

per lo pit al mondo produttivo.

marxista a una sorta di umanesimo quasi roussoniano e 0 a un sapere piu scientifico vicino al mondo
della sociologia. “These two different version of recent Marxist anthropology differ profoundly. The first
gives an entirely new orientation to anthropology by conceiving it as humanist philosophy, thr principal
aim of which is to criticize modern civilization. In this respect it has obvious affinities with the cultural
critique practiced by the Frankfurt School. But the materials for its criticism are still drawn from the
traditional field of study of anthropology, and according to Diamond (S. Diamond, Anthropoloogy in
question”, 1972, p. 424) in the specific claim it makes is that “our sense of primitive communal societies
is the archetype fro socialism”. The second current of thought reconstructs anthropology as a science, by
establishing a new theoretical scheme in which the essential concepts are those of mode of production and
socio-economics formation (conceives as a structured whole). In this from anthropology has a close
affinity with sociology (in so far as the latter is also treated as a theorical science), and can indeed be
regarded as the sociology of primitive and early societies, continuous with the study of other types of
society. Marxist anthropology today thus displays in quintessential form the division in Marxist thought
between humanist an scientists”. T. BOTTOMORE, Anthropology, cit., p. 24-25. Gli studi antropologici di
Marx hanno riguardato sempre I’'uomo nella logica di lavoro e scambio durante la sua evoluzione storica.
% «|_*antiumanismo teorico di Marx nel materialismo storico & dunque il rifiuto di fondare la spiegazione
delle formazioni sociali e della loro storia su un concetto di uomo dalle pretese teoriche, cioé come
soggetto originario dei suoi bisogni (homo oeconomicus), dei suoi pensieri (homo rationalis), dei suoi atti
e delle sue lotte (homo moralis, juriducus et politicus). Perché quando si parte dall’'uomo non si puo
evitare la tentazione idealistica dell’onnipotenza della liberta o del lavoro creatore, cioé non si fa altro
che subire, in piena «liberta», I’onnipotenza dell’ideologia borghese dominante, che ha a funzione di
mascherare e di imporre, sotto le specie illusorie della libera potenza dell’uomo, un’altra potenza, ben
altrimenti reale e potente, quella del capitalismo. Se Marx non parte dall’'uomo, se rifiuta di generare
teoricamente la societa e la storia a partire dal concetto di uomo, & per rompere con questa mistificazione
che non esprime altro che un rapporto di produzione capitalistico.” In L. ALTHUSSER, Freud e Lacan,
Editori Riuniti, Roma, 1981, pp. 165-170.

*T Cfr B. SUCHODOLSKI, Fondamenti di pedagogia marxista, La Nuova Italia, Firenze, 1973, p. 278-287.
8 «|a produzione delle idee, delle rappresentazioni, della coscienza, & in primo luogo direttamente
intrecciata all’attivita materiale e alle relazioni materiali degli uomini, il linguaggio della vita reale. Le
rappresentazioni i pensieri, lo scambio spirituale degli uomini appaiono qui ancora come emanazione
diretta del loro comportamento materiale. Cio vale allo stesso modo per la produzione spirituale, quale
essa si manifesta nel linguaggio della politica, delle leggi, della morale, della religione, della metafisica,
eccetera, di un popolo. Sono gli uomini i produttori delle loro rappresentazioni, idee, eccetera, ma gli
uomini reali, operanti, cosi come condizionati da un determinato sviluppo delle loro forze produttive e
delle relazioni che vi corrispondono fino alle loro formazioni piu estese. La coscienza non pud mai essere
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Diverso é I’assetto antropologico del pensiero cristiano che individua nell’'uomo
una costituzione antropologica aperta alla trascendenza, alla profondita del sé e alla
relazione con altro. L’essere umano non e tale in quanto “misurabile dalla storia”, ma
perché ha uno spessore ontologico che va oltre il dato storico*. Per questo uno dei
principali pensatori sociali cattolici del novecento, Maritain, afferma che:

L’uomo € nella sua interezza individuo e al tempo stesso persona: € una
«persona» per la spirituale sussistenza della sua anima, ed € individuo in ragione
di quel principio di diversificazione non specifica che & la materia e che rende i
membri di una stessa specie differenti gli uni dagli altri. La mia individualita e la
mia personalita, cosi definite sono due aspetti del mio essere sostanziale, ai quali
corrispondono due poli differenti di attrazione per il mio sviluppo interiore e
morale. lo posso svilupparmi nel senso della personalita, cioe nel senso della
padronanza e dell’indipendenza proprie allo spirito per il quale sussisto; oppure
posso svilupparmi nel senso dell’individualita, cioe nel senso dell’abbandono alle
tendenze che sono presenti in me in virtl della materia e dell’eredita” .

Educazione e Formazione®!
Di fronte a questo divario antropologico, quale concetto di educazione e quindi

di formazione per le giovani leve? Secondo il progetto marxista, vi doveva essere una
concezione di educazione e di formazione prettamente ancorata al mondo del futuro

lavoratore per contrastare le false ideologie borghesi®?. Scrive in tal senso Suchodolski:

qualche cosa di diverse dall’essere cosciente, e I’essere degli uomini € il processo reale della loro vita.”
K. MARX, L’ideologia tedesca, Editori Riuniti, Roma 1968, p.13.

“II linguaggio é antico quanto la coscienza, il linguaggio ¢ la coscienza reale, pratica, che esiste anche per
altri uomini e dunque é la sola esistente anche per me stesso, e il linguaggio, come la coscienza, sorge
soltanto dal bisogno, dalla necessita di rapporti con altri uomini. [...] La coscienza & dunque fin
dall’inizio un prodotto sociale e tale resta fin tanto che in genere esistono uomini. Naturalmente la
coscienza é innanzi tutto semplice coscienza dell’ambiente sensibile immediato e del limitato legame con
altre persone e cose esterne all’individuo che prende coscienza di sé; in pari tempo € coscienza della
natura, che inizialmente si erge di contro gli uomini come una potenza assolutamente estranea,
onnipotente e inattaccabile, verso la quale gli uomini si comportano in modo puramente animale e dalla
quale si lasciano dominare come le bestie: € dunque una coscienza puramente animale della natura
[religione naturale].” Ivi, p.20-21.

9 «| *idea puramente scientifica dell’'uomo tende soltanto ad unire insieme i dati misurabili e osservabili
presi come tali, ed é decisa dall’inizio a non considerare cose come I’essere o I’essenza. [...] Il concetto
filosofico-religioso dell’uomo, al contrario, & un concetto ontologico. Esso non é interamente verificabile
nell’esperienza dei sensi, benché possegga criteri e prove che gli sono propri; e verte sui caratteri
essenziali ed intrinseci (sebbene non visibili, ne tangibili) e sulla densita intelligibile di quell’essere che
chiamiamo «uomo»”. J. MARITAIN, L’educazione al bivio, La Scuola, Brescia 1996, p17.

%0 |vi,p. 55.

51 Sul rapporto tra pedagogia marxista e personalista si & gia riflettuto nell’arco di questa ricerca dottorale.
Cfr. C. MACALE, La pedagogia del conflitto di classe e il depauperamento antropologico. La risposta di
Jacques Maritain e I’'impegno per un’educazione della persona, Atti Convegno “Conflitti”- Universita
Tor Vergata di Roma, 3-5 giugno 2015, prossima pubblicazione.

%2 Come osserva Pesci: “Si potrebbe affermare che, in realta, Marx ed Engels non si dedicarono mai ad
approfondire specificamente questioni pedagogiche e che la loro filosofia sia improntata ad un
presupposto fondamentale che metterebbe addirittura in secondo piano le problematiche educative. Tutti i
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Il grande significato pedagogico di questo programma consiste soprattutto nel
fatto che i compiti educativi rispondono alle esigenze rivoluzionarie del
superamento della divisione del lavoro classista in lavoro intellettuale e lavoro
fisico. Ci0 getta nuova luce sul programma dell’istruzione generale e
dell’istruzione professionale che, nel periodo della vittoria della borghesia
venivano formulati come due programmi contrapposti, 1’uno per i figli delle
classi privilegiate, e I’altro per i figli delle classi sfruttate; [...]

In secondo luogo il significato pedagogico di questo programma consiste nella
formulazione del principio della combinazione tra insegnamento e lavoro, teoria e
pratica, conoscenza e produzione, e nella contemporanea indicazione dei rapporti
e delle forze sociali, grazie alle quali una tale combinazione sara
progressiva,rivoluzionaria e creativa. [..]

In terzo luogo esso consiste nella formulazione del principio dell’educazione
politecnica come I’educazione moderna con la quale scompare I’opposizione tra
istruzione generale e istruzione professionale e I’esigenza della formazione di
uomini armoniosamente e completamente sviluppati — che nella societa di classe
viene ipocritamente esaltata, mentre & possibile solo per un élite - viene
universalmente soddisfatta.>®

Questa impostazione pedagogica €& quella che viene definita I’ “educazione dell’avvenire” che
avra come intento il collegare il lavoro produttivo con I’istruzione e la ginnastica, non solo
come metodo per aumentare la produzione sociale, ma anche come unico sistema per produrre
uomini di pieno e armonico sviluppo.

Un’educazione che legata indissolubilmente alla rivoluzione operaia, forma
individui (e non persone) pronte al processo di produzione® e a ogni sapere riguardante
quest’ultimo®. Con cid non si vuole negare I’immenso lavoro intellettuale e sociale

fatto dal marxismo per il diritto allo studio di tutti®®, si vuole solo affermare che

fenomeni culturali sono, infatti, espressioni della struttura economica e rientrano in quella che il
marxismo intende come “ideologia”, concetto fondamentale anche per la pedagogia marxista” (F. PESCI,
Storia delle idee pedagogiche, Mondadori, Milano 2016, p.122). Pertanto in questa ricerca si sono
considerate le tesi di Suchodolski, autore che trasforma I’ideologia marxista, in una prospettiva
autenticamente pedagogica, a partire dai testi di Marx e Engel.

>3 B.SUCHODOLSKI, Fondamenti di pedagogia marxista, cit., p.81-82.

> «| "educazione potra far seguire rapidamente ai giovani I’intero sistema della produzione, li mettera in
grado di passare a turno dall’uno all’altro ramo della produzione, secondo lo richiedano i bisogni della
societa o le loro inclinazioni”. In F. ENGELS, Principi del comunismo, Ed. Rinascita, Roma, 1955, p.45.

% “Se un tempo, sotto il regime capitalista, le scuole superiori erano un monopolio dei figli di papa,
attualmente, in regime sovietico, la gioventu operaia e contadina & la forza dominante. E fuori dubbio che
tra poco le nostre scuole ci forniranno migliaia di nuovi tecnici e ingegneri, di nuovi dirigenti della nostra
industria” M.A MANACORDA, Il marxismo e I’educazione, vol. 1I, Armando Armando Editore, Roma.
1971, p. 187.

%6 “Se non ho denaro per viaggiare, non ho alcun bisogno, cioé non ho alcun reale e realizzantesi bisogno
di viaggiare. Se ho la vocazione allo studio, ma non ho il denaro occorrente, non ho nessuna vocazione
allo studio, cioe nessuna vocazione efficace, vera. Per contro, se non ho realmente alcuna vocazione allo
studio, ma ho volonta e denaro, ho un’efficace vocazione”. In K. MARX, Opere filosofiche giovanili,
Editori Riuniti, Roma 1963, p. 255.

“Un’istruzione cosi intensa deve abbracciare soprattutto la conoscenza della realta, dove I’accento
principale deve essere posto sulla conoscenza delle leggi della natura e della societa.[...]
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un’impostazione eccessivamente politecnica dell’educazione, porta a dei grandi rischi
ideologici sia sul piano didattico che di formazione della personalita dell’individuo,
specie se giovane, a volte bambino.

La seguente affermazione:

Il divieto generale del lavoro dei fanciulli & incompatibile con I’esistenza della
grande industria, e ed é percio un vano, pio desiderio. La sua attuazione, quando
fosse possibile — sarebbe reazionaria, perché se si regola severamente la durata
del lavoro secondo le diverse eta e si prendono altre misure precauzionali per la
protezione dei fanciulli, una combinazione tempestiva tra il lavoro produttivo e
I”istruzione & uno dei piu potenti mezzi di trasformazione dell’odierna societa.”’

con tutte le precauzioni di cui parla Marx, &€ comunque inaccettabile. Non é un caso che
sara proprio la pedagogia marxista ad aver dato vita a quel sistema di istruzione e
formazione russo durante la dittatura sovietica nel quale la persona non veniva
considerata nella sua globalita e dove ogni tipo di apprendimento era direttamente
collegato ai linee guida del grande partito comunista.

Dal canto suo il pensiero cattolico, nonostante alcune esperienze di singole
congregazioni religiose, non ha mai messo mano al problema dell’educazione operaia,
in particolare in Italia. La formazione professionale era qualcosa di declassato, una
forma di “carita sociale”. Si dava risalto all’istruzione ginnasiale o liceale, a quella
forma di educazione liberale per i soggetti pit pronti sul piano culturale e spirituale. Per
altri contesti formativi, quali per esempio quelli lavorativi, era importante trasmettere
alcuni schemi dottrinali e nulla piu.

Nonostante la chiesa avesse al suo interno personaggi del calibro dei prima citati
homines novi, preferiva non preoccuparsi dei mestieranti, quasi a non voler sconvolgere,
in maniera anche fideistica, una societa classista di cui le stesse gerarchie ecclesiastiche
ne erano sostenitrici. Quanto valeva per la formazione professionale, valeva anche per il
mondo dell’istruzione in genere, basti pensare a un personaggio importante quale € stato
Don Milani nella seconda meta del secolo che, anzi che essere sostenuto dalla sua
Diocesi, fu esiliato e arroccato a Barbiana. Eppure I’antropologia cristiana sopracitata

poteva dire tanto in merito a una pedagogia del lavoro, proprio a partire da

Il secondo elemento fondamentale dell’istruzione sorge dalla lotta per la liberazione del lavoro produttivo
dagli uomini del giogo capitalistico che incatena gli uomini alle macchine e al mestiere a loro imposto.”
B.SucHoDoLsKI, Fondamenti di pedagogia marxista, cit., p. 216-217.

" K. MARX, Il Partito e I’Internazionale, Edizioni Rinascita, Roma 1948, p. 244.
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quell’abbondante produzione intellettuale presente nelle encicliche a partire dalla storica
“questione sociale”.

Inoltre autori come Maritain, rappresentante in una certa misura del pensiero
cattolico, nelle loro trattazione pedagogiche avevano considerato, oltre al problema
generale dell’educazione liberale, anche I’educazione al lavoro. Il filosofo cristiano
vedeva nella disposizione al lavoro, un aspetto connaturale della persona e quindi un
fattore da coltivare alla pari di altri percorsi educativi in rapporto alla verita e alla
giustizia, all’esistenza e agli altri®®. 1l personalista, in linea con la sua visione
antropologica, era contrario alla formazione tecnico-specialista voluta dal marxismo,
paragonando quest’ultima all’intellettualismo borghese, come a evidenziare che, in
ambo i casi, si trattasse di una pedagogia monca e riduttivistica. Nella fattispecie cosi si

esprimeva Maritain:

Se ricordiamo che I’animale & uno specialista, anzi un perfetto specialista,
essendo tutto il suo potere di conoscenza impegnato nell’esecuzione di un solo
compito particolare, dobbiamo concludere che un programma educativo che
avesse come solo scopo quello di formare degli specialisti sempre piu perfetti in
campi sempre piu specializzati, ma incapaci di pronunciare un giudizio su
qualsiasi materia che esuli dal campo della loro competenza specializzata,
porterebbe a dire il vero, ad una progressiva animalizzazione dello spirito e della
vita umana.*

Se quindi si da il merito a una concezione educativa marxista di aver combattuto a
fianco del lavoro e dei lavoratori, esagerando poi nelle sue attuazioni pratiche tanto da
essere definito “socialismo incompiuto”, e anche vero che la pedagogia cristiana, pur
partendo da un’antropologia integrale, non ha mai posto lo sguardo sulla formazione
professionale, nonostante potesse contare su figure religiose al suo interno che si
adoperavano per la realizzazione esistenziale dei giovani mestieranti. Ancora: se da una
parte la pedagogia marxista “isolava” la persona relegandola alla sola professionalita, il
pensiero cristiano ufficiale non ha mai manifestato un vivo interesse di intervento
pedagogico nella riflessione e nella pratica di percorsi educativi e formativi per questi

giovani®.

% Cfr. J. MARITAIN, L’educazione al bivio, cit., pp. 59-62.

> Ivi, p. 35.

% 11 primo interesse politico dichiarato sull’educazione della persona anche nelle scuole professionali, vi
sara nel 1975, con la proposta di legge 3928 di un gruppo della Democrazia Cristiana “Riforma
dell’ordinamento della scuola secondaria superiore”.
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3. Legislazione Italiana

3.1 Fino alla grande guerra
Addentrandoci piu nello specifico italiano, potremmo ricordare come, una prima

impostazione strutturata da parte del Regno d’ltalia sull’istruzione professionale,
I’abbiamo gia con la legge Casati®, che nel 1859 trasferi allo Stato I’impegno
finanziario dei costi della formazione professionale. Casati poneva [’istruzione
secondaria Tecnica, dopo I’istruzione elementare, dai 10 ai 15 anni, in alternativa
all’educazione classica®. La cosa importante & che tale legge fece passare I’istruzione
tecnica, da educazione popolare a educazione secondaria®. Le scuole tecniche (10-12
anni) erano presenti solo nei capoluoghi di provincia, mentre gli Istituti tecnici (12-15
anni), suddivisi in diverse tipologie, erano presenti solo in determinati centri urbani di
produzione industriale e di artigianato. Nel tempo furono incrementati gli Istituti tecnici
e cio avveniva perché la borghesia e I’industria richiedevano personale qualificato, cio a
dimostrazione che la formazione professionale era a “servizio” dell’occupabilita del
mercato e non aveva percorsi educativi autonomi.

Inoltre la legge Casati, con la formula Pareggiata, istitui i primi centri di
formazione professionale (“stabilimenti”) gestiti da Fondazioni e Religiosi (“corpi
morali”), a patto che questi seguissero gli ordinamenti ministeriali®*. Questa prima

impostazione legislativa sull’istruzione tecnica, se da un lato veniva “sulla carta”

%1Gia nel 1848 la legge Boncompagni divideva istruzione classica con quella professionale che oltre la
parte professionalizzante, sul piano culturale rinforzava le basi della scuola elementare.

%2 Barbagli (in Dispoccupazione e sistema scolastico in Italia, (1859-1873), Mulino, Bologna, 1974, p.
81ss.) nota come la legge, comparativamente all’Europa del tempo, per quanto da altri fosse stata
criticata come una legge centrista e selettiva (critica ideologica e fatta senza gli occhi della storia), era in
realta un sistema aperto rispetto agli altri paesi europei.

% Come osserva Bertagana, parallelamente a u discorso di alfabetizzazione di un Italia verso I’unita
(scuola popolare), nasceva anche I’esigenza di collocare “i sostegni statali alla diffusione delle scuole
tecniche e professionali che dovevano insegnare ai cittadini un lavoro qualificato o specializzato, scuole
che, per le loro caratteristiche, nascevano dal basso delle dinamiche socioeconomiche e che erano molto
collegate alle imprese e agli enti locali”. In G. BERTAGNA, Autonomia. Storia, bilancio e rilancio di
un’idea, La Scuola, Brescia 2008, p. 27.

% Si ricordi che questo periodo storico, definito come periodo liberale, sul piano educativo, nonostante la
forte presenza di scuole cattoliche, rifletteva comunque un clima anticlericale che si respirava anche in
ambito formativo. The Casati Law on education (1861), inherited from the Kingdom of Sardinia, reflected
the anticlerical climax in which it ha been conceived, aiming to curb the power of the Churh in schools by
allowing children to be excused from religious euction. In 1871, the formal relationship between the
Italian State and the Vatican woul be sealed unilaterally by the passing of the Law of Guarantees, which
refused to recognize the Pope’s territorial sovereignty yet recognized his spiritual power. The law did not
go as far as disestablishing the Catholic Church, but continued to guarantee the principle of freedom of
worship.” In M. PELLEGRINO SUTCLIFFE, Liberal Italy and the challenge of transnational education
(1861-1922), in “History of Education”, XLIV[2015], n. 55, pp.622-623.
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equiparata alla Secondaria Classica con possibilita per certi corsi addirittura di accedere
all’universita (anche se poi nella realta cio non avveniva), dall’altra era solo un mezzo
per trasferire competenze al mondo agricolo e manifatturiero, considerando solo la
dimensione economico-sociale del lavoro e non quella realizzativa personale®.

A conferma di cio vi era I’esclusione delle scuole professionali dall’ordinamento
scolastico nazionale e, come osserva D’Amico, nel cemento delle riforme scolastiche
sabaude si considerava I’istruzione professionale priva di ogni responsabilita educativa
e tale sistema di scuole erano meramente utilitarie, in quanto affidate a singoli ministeri
“pesanti”, quali quelli dell’Agricoltura, I’Industria e il commercio; Marina e guerra®®.

La situazione dei minori, ossia bambini e adolescenti, in Italia era disastrosa.
Coloro che non studiavano era soliti lavorare fino a quindi ore al giorno®” e quando la
legge “Coppino” (n. 3968 del 15 luglio 1877) volle estendere I’obbligo scolastico,
governo di sinistra fu contestato non solo dagli imprenditori, ma anche da pedagogisti
positivisti, ritenuti all’avanguardia rispetto a certe forme di conservatorismo.

Questi fini intellettuali erano preoccupati — nientemeno — che la regolamentazione
del lavoro giovanile — come si espresse Gabelli — potesse alimentare “le minacce
di una democrazia irrequieta, impaziente, e talvolta turbolenta e irosa”. Insomma,
senza volere usare il senno di poi, sembra di sentir dire: meglio sfruttati che
temibili (Gabelli), soprattutto (Lombroso) se si tratta di “nature irrimediabilmente

inclinate al male”.®®

Nel 1879 Cairoli, allora ministro dell’ Agricoltura, Industria e Commercio emise
una prima circolare nella quale invitava a costituire delle scuole professionali applicate
all’industria®. La novitad di questa circolare (poi meglio spiegato nella successiva

circolare del 1880) sta nel fatto che lo Stato partecipasse per i 2/5 della spesa

% A testimonianza di cio vi furono diversi leggi: il Regio Decreto 1354 del 1864 con I’inserimento di
numerose scuole “speciali” a seconda dei mestieri che servivano; il Regio Decreto 1712 del 1865 con
I’Inserimento degli Istituti Professionali e Industriali (agricoltura, metallurgia, commercio, costruzioni,
etc.) non dipendenti dalla Pubblica Amministrazione, ma a servizio delle imprese; il Regio Decreto
n.4192 del 1869 che affido a un dicastero economico del Ministero dell’ Agricoltura, dell’Industria e del
Commercio, alcuni importanti ordini di spesa per gli istituti tecnici. Nel 1871, con R.D. n. 347, passarono
al nuovo Ministero le scuole di operai; le scuole speciali di agricoltura, industria e commercio; gli istituti
tecnici.

% In N. D’AMIco, Storia della formazione professionale in ltalia, cit., p. 147.

%7 Si tenga in considerazione la prima legge che limitava a undici le ore lavorative dei bambini apparse nel
1879.

%8 Cfr N. D’AmIco, Storia della formazione professionale in Italia, cit., p. 211.

% Queste scuole erano classificate su tre livelli: 1) livello minimo: Scuole di arti e mestieri e Scuole
femminili; 2) livello avanzato: Scuole di arti applicate all’industria; 3) livello specialistico: Scuole
speciali di mestiere.
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all’iniziative prese liberamente da diverse associazioni di categoria e che in base a dei
criteri di qualita decidesse i livelli di autonomia delle singole scuole.

Durante il periodo giolittiano, abbiamo un’attenzione particolare per la scuola
tecnica istituita dal precedente governo Zanardelli’®, ma anche per la scuola
professionale. In particolare il ministro dell’Agricoltura, Industria e Commercio, Cocco-
Ortu, sostenne la legge 383 del 15 luglio del 1906 con la quale si cercavano delle
migliorie non solo per il settentrione gia ricco, ma anche per il sud e le Isole. Il testo
infatti si specializzava nel cercare “Provvedimenti per il miglioramento dell’istruzione
professionale nelle isole e a favore di laboratori nelle scuole industriali e commerciali.”
Parallelamente alla miglioria dell’istruzione professionale, si stanziarono fondi anche
per corsi di alfabetizzazione.

Altra norma importante fu la 414 del 1907 alla quale seguirono i regi decreti
applicativi (in particolare n. 187 del 22 marzo 1908) che definirono che le scuole
tecniche e professionali duravano 4 anni, di cui il primo biennio era dedico alla cultura
generale, mentre il secondo a quella tecnico-professionale. Come osserva Ferrari’,
queste scuole tecniche e professionali non erano frequentate solo dal ceto proletario, ma
anche da giovani provenienti alla nascente borghesia artigianale. La scuola tecnico-
professionale in questo era quindi lo specchio di una societa civile che stava cambiando
e non vi era piu la netta separazione sociale tra la scuola del ricco e la scuola del povero.

Un‘altra importante legge sull’istruzione professionale durante il periodo
Giolittiano, fu la n. 854 del 1912 ( a cui seguira il regolamento n. 1217 del 22 giugno
1913). Questa norma, rafforzando I’autonomia delle scuole tecniche industriali, ossia
dando loro una personalita giuridica e autonomia gestionale, permise alla formazione
professionale di amministrare personale, fornitori e convitti in maniera autonoma.
Tramite le indennita, i diversi istituti, potevano gestire scuole di primo grado, ossia
scuole operaie per arti e mestieri, scuole di secondo grado, ossia professionali post
elementari o scuole di terzo grado. Secondo D’ Amico, questa legge “avrebbe provocato

0 «Con il R.D. del 22 maggio 1902, Gorio ratifico la creazione , a Roma, della Scuola media tecnica di
studi applicati al commercio (divenuta poi Istituto di Studi Commerciali e oggi Istituto tecnico Luigi di
Savoia Duca degli Abbruzzi). Sl trattava di una scuola sui generis, che non aveva precedenti come vera e
propria scuola di tipo professionale. Si configurava come una sorta di college, propedeutico a studi di
livello universitari o di rango universitario, imitata qualche anno dopo dalla Scuola Superiore di Studi
applicati al Commercio di Torino (1906).” N. D’AmIco, Storia della formazione professionale in Italia,
cit., p. 262.

™' G.F. FERRARI, Stato ed enti locali nella politica scolastica: I’istituzione delle scuole da Casati alla
vigilia della Riforma Gentile, CEDAM, Padova 1979.
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I’effetto virtuoso di spingere per decenni il mondo della produzione a intervenire —

come e piu dello Stato — a sostegno dell’Istruzione tecnica e professionale” 2.

Il periodo fascista

Durante la prima guerra mondiale e la sua “inutile strage”, la formazione
professionale non subi importanti modifiche. 1l paese era concentrato negli avvenimenti
bellici e spesso le giovani leve venivano tolte al mondo dell’istruzione per sedersi tra i
banchi delle trincee. Bisognera aspettare I’era fascista per le riforme scolastiche e
quindi anche dell’istruzione professionale.

La Riforma Gentile, (1922-1924), fu una riforma quanto mai controversa dagli
idealisti, come dai fascisti, dai liberali e dai cattolici. Per quanto concerne la formazione
professionale, abbiamo nuovamente una riproposizione di inferiorita della formazione
professionale rispetto a quella ginnasiale, fatta tutt’uno con la scuola media. Si crea
infatti un’ulteriore scissione tra la scuola tecnica e quella professionale: da un lato vi &
I’Istituto Tecnico nella sua istanza inferiore, di durata triennale con possibilita di
passaggio al liceo scientifico e nella sua prosecuzione quadriennale; dall’altra vi era la
scuola complementare di avviamento professionale”, al termine della quale non ci si
poteva iscrivere a nessuna scuola’. La tripartizione ginnasiale, tecnico e professionale,
come osserva Ferrarotti, era I’esemplificazione di un classismo sociale:

Una volta deciso che alla scuola classica sarebbe toccata «una netta preminenza
sulle altre scuole, destinate alla formazione dello spirito degli alunni», Gentile
pose mano alla riforma della scuola normale e dell’istituto tecnico secondo criteri
rigidi di specializzazione settoriale come si conveniva ai neo-iloti, ossia a quella
parte di maggioranza, per la quale non erano previsti compiti di comando, ma al
contrario solo funzioni esecutive, per definizione subordinate (cfr G. Gentile,
Chiarimenti sui caratteri della riforma, 209)”"°. In una qualche maniera
I’idealismo Gentiliano, nonostante partisse da un antropologia “paritaria”, basata
sul principio che personalitd che si auto-educa nello spirito e che quindi
I’educazione non poteva essere solo qualcosa di impartito, nei fatti poi la riforma
ha concesso questa possibilita solamente ai ginnasiali.76

2N. D’AmIco, Storia della formazione professionale in ltalia, cit., p. 283.

3 Cfr R.D. 1054 del 6 maggio 1923, art.35. Con il R.D. 2185 del 1923, la scuola di avviamento al lavoro
diviene un vero e proprio corso di addestramento gestito dal Ministero dell’Economia Nazionale.

" Gentile cosi correggeva quell’aspetto cosi generico della scuola tecnica di Casati che lui stesso diceva
essere stata una scuola “destinata a servire troppi padroni e non messa percio in grado di servirne bene
nessuno” in G. GENTILE, Scritti pedagogici, Fratelli Treves, Milano 1932, p. 432.

> F. FERRAROTTI, Studenti scuola sistema, Liguori Editore, Napoli 1976, p. 72.

’® Bertagna vede nel pensiero gentiliano, un “darwinismo del merito”, ossia “identificare davvero i
giovani migliori, di talento, e cio possibilmente a prescindere dai privilegi sociali della nascita e dello
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Per similitudine, I’impostazione gentiliana ha commesso lo stesso errore fatto
dal cattolicesimo che partendo da un’antropologia che considerava anche | aspetto
spirituale, ha poi dimenticato I’universalita del concetto di uomo estendendolo, nel
campo dell’istruzione, alla sola formazione classica.

Rispetto alle scuole industriali, il R.D. 2523 del 31 ottobre 1923, oltre a
schematizzare un quadro strutturale degli enti formativi’’, cercod di delineare anche un
quadro economico per stabilire i fondi per questi istituti che comunque dovevano
risaltare la formazione di un popolo italiano che, secondo Mussolini, doveva essere
“proletario e fascista”. Ricordando I’explicatio terminorum di questo capitolo,
bisognava mettere in luce sia I’hnomo faber che I’homo miles. In continuita con I’ultima
legge giolittiana, il R.D. 2523 dava agli enti privati una sussidiarieta economica se
mostrava una certa garanzia qualitativa; ai Consorzi che invece avevano all’interno enti
pubblici il contributo dello stato era continuativo.

Nel 1928-29 furono tolte le scuole complementari e si unirono alle scuole
tecniche sotto il governo del Ministero dell’Educazione Nazionale, rimescolando le due
tipologie di istituti cosi da avere corsi per operai e mestieri di donne insieme a corsi
tecnici e tecnici professionali. Con la nomina di Bottai a Ministro dell’Educazione
Nazionale nel 1936, I’ltalia conosce la peggior formazione professionale di sempre,
dove oscurato ogni principio idealistico Gentiliano, la formazione non & piu

“professionale”, ma & formazione a “lavoro produttivo™’

, € cio alla pari di quanto
avveniva nelle altre grandi dittature in URSS e in Germania. La scuola fascista, con le

corporazioni e la Camera del Lavoro, vedra la formazione professionale solo come un

status professionale” (G. BERTAGNA, Autonomia. Storia, bilancio e rilancio di un’ide, cit., p. 30), anche
se poi nei fatti reali questa teoria non ha trovato un riscontro storico.

" Nell’art.1 si elencano i tipi di scuola per I’insegnamento industriale: 1) livello post-elementare; 2)
Livello I (scuole professionali femminili, scuole industriali); 3) livello Il istituiti industriali; 4) Livello
post diploma (corsi di magistero professionali, stazioni sperimentali e specializzazioni)

® Vi era il preludio di questa trasformazione gia con la dichiarazione XXX de “La Carta del Lavoro”
firmata dallo stesso Bottai che affermava: “L’educazione e I’istruzione professionale, specie I’istruzione
professionale dei loro rappresentanti, scoi e non soci, € uno dei principali doveri delle associazioni
professionali. Esse devono affiancare I’azione delle Opere Nazionali relative al dopolavoro e alle altre
iniziative di educazione”.
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mezzo per accrescere la potenza economica e industriale del paese e luogo di
trasmissione della dottrina fascista’.

Ogni principio pedagogico, per quanto idealista, liberale o cattolico, salta, per far
spazio a una dimensione di lavoro tecnico e specializzato, che considera la ricchezza
materiale della collettivita, ma non il benessere personale e sociale®. L’ultimo tentativo
che si fece in ambito di istruzione professionale fu quello del 1938, quando si voleva
costituire, parallelamente agli Istituti Tecnici e alle Scuole Tecniche, gli Istituti
Professionali. Tale iniziativa non prese mai piede a causa dell’inizio della seconda

guerra mondiale.

3.2 Dalla nascita della Repubblica

Con la fine della seconda guerra mondiale e I’inizio della Repubblica Italiana, la
formazione professionale rimane un po’ in disparte, nonostante i movimenti di
liberazione per I’ltalia avessero a lungo riflettuto su questo tema nell’ultimo periodo
fascista®. Le questioni da dibattere, dalla Costituente fino alle diverse Commissioni,
sono di carattere filosofico, teorico, morale ed etico. Come gia detto in precedenza nel
citare la Costituzione, in questo periodo bisognava far collimare il pensiero cattolico,
con quello comunista, con quello socialista, nonché con quello laico azionista. Prime
linee di intervento parziali sulla formazione professionale furono date dalla Costituzione
(1948) che, con I’articolo 117, delegava alle Regioni le norme legislative in materia di
“istruzione artigiana e professionale”, e, con I’art. 118, delegava alle stesse le relative

funzioni amministrative®?.

™ Ne & un esempio la legge 290 del 1939 che istitui dei corsi di formazione professionale con lo scopo
«di formare ed accrescere la capacita tecnica e produttiva dei lavoratori stessi in relazione ai bisogni
dell’economia nazionale (art.1)».

80 «| a Carta della Scuola mostra un disegno teso a ridisegnare il sistema scolastico italiano in maiera che
fosse collegato strettamente al sistema economico corporativo e attuasse nel mondo dell’educazione le
odiose leggi razziali e la discriminazione nei confronti delle donne.” In N. D’Amico, Storia della
formazione professionale in Italia, CIT., p. 326.

81 A tal riguardo si portano come esempi i “Quaderni dal carcere” di Gramsci e il Codice di Camaldoli.
Gramsci rifletteva su una formazione professionale eccessivamente anticipata rispetto lo sviluppo delle
giovani leve il che creava una separazione e discriminazione precoce sul piano sociale. Si vedeva quindi
nella formazione professionale un motivo di lotta e di riscatto sociale. 1l “Codice di Camaldoli” metteva
in luce come I’educazione professionale doveva poggiare su fondamenti scientifici, tecnici, ma anche
spirituali.

82| a questione del decentramento della formazione professionale fu fortemente voluta dai movimentati e
partiti cattolici i quali gia dati tempi di Sturzo erano per I’attualizzazione pratica del principio di
sussidiarieta, mentre i comunisti (statalisti ortodossi) e i liberali e azionisti (forti dell’unita nazionale)
erano per la centralizzazione. “La conclusione fu una via di mezzo. | cattolici ottennero le Regioni in
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Se si era in attesa di inquadramento della formazione professionale per ragazzi
con un adeguamento con il sistema di istruzione nazionale®, stesso non si pud dire per
formazione professionale adulta che, con la Lg. 264/1949 delega al Ministero del
Lavoro I’*“addestramento professionale”; il Ministero, a sua volta, rimanda a sindacati e
categorie di mestiere la realizzazione dei corsi di riqualificazione professionale. Questo
passaggio politico porra dei problemi anche allo stessa riformulazione della formazione
professionale iniziale. Infatti proprio nel 1951 saranno estesi anche ai giovani i corsi di

“addestramento professionale”®*

, rinunciando quindi a un qualsiasi approccio educativo
per il mondo adolescenziale®. Si privilegiavano, ancora una volta le esigenze
economiche di un paese che aveva bisogno di manodopera.

Fino agli settanta Il Ministero della Pubblica Istruzione si interessa poco alla
tematica della formazione professionale iniziale, in quanto la riflessione e I’azione
politica riguardante il mondo dell’istruzione verte tutta sui “principi generali”, che
divengono terreni di scontro di battaglie ideologiche e su questioni di fondi economici
(primo fra tutti la Lg. 129 “Piano di sviluppo della scuola dal 1959 al 1969%). Si
susseguono governi DC e si cambiano ministri dell’istruzione (Gonnella, Moro,
Minerva, Fanfani). Con I’uscita del PCI dal governo, si alza lo scontro ideologico con
accuse ben precise sulla volontad nascosta della DC di voler promuovere la scuola
privata a discapito di quella pubblica. Si susseguono piani economici che in teoria
servirebbero a finanziare I’edilizia scolastica e il suo ammodernamento, migliorare
I’aggiornamento dei docenti e sostenere una scuola in linea con le esigenze del mercato,

ma in realta anche questo diventa solo motivo di scontro ideologico.

Costituzione; Togliatti ottenne che avrebbero potuto essere costituite e poi funzionare non da subito, ma
solo attraverso leggi successive, temporalmente non determinate.” G. BERTAGNA, Autonomia. Storia,
bilancio e rilancio di un’idea, CIT., pp. 116-117. Si ricordi che le Regioni, salvo alcune di quelle a
statuto autonomo, sono state istituite formalmente solo nel 1970.

8 11 ministero dell’Istruzione si occupava solo degli istituti professionali, lasciando la formazione
professionale ora al Ministero dell’Economia ora al Ministero del Lavoro. Si tenga in considerazione che
la preoccupazione nazionale era di carattere economico (il paese doveva riprendersi dopo la grande
guerra) e occupazionale, poiché I’Italia non era pronta a soddisfare tutta la domanda lavorativa, specie se
non specializzata.

8 La legge 456/1951 prevedeva infatti dei corsi di “addestramento professionale” vicini a quelli che erano
definiti cantieri-scuola per disoccupati. (art.2).

8 Aveva quindi la tesi di coloro che sostenevano che il Ministero della Pubblica istruzione era inadatto
per I’istruzione professionale. Cfr. S. GALLO, Tra Minerva e Vulcano: i conflitti istituzionali sulla
formazione professionale in Italia nei primi decenni repubblicani, in “Annali di storia dell’educazione e
delle istituzioni scolastiche”, XVI1I1 [2011], n.18, pp.335-356.

8 Cfr G. MEeDIcI, Introduzione al piano di sviluppo della scuola, Poligrafico dello Stato, Roma 1959.
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Nonostante questo clima politico incandescente, nella sola decade 1951-1961 la
partecipazione degli studenti alle scuole secondarie fu raddoppiata e questo anche grazie
a una qualita di vita migliore e a uno sviluppo economico. Nonostante cio, resta uno
scarso interesse alla formazione professionale®’, fanno esclusione:

a) la Legge 25/1955 che istituisce ufficialmente I’apprendistato e integra

I’addestramento pratico con un “insegnamento complementare”, volto a
“conferire all’apprendista le nozioni teoriche indispensabili all’acquisizione
della piena capacita professionale”. L’apertura verso i giovani e il
configurarsi di una funzione suppletiva rispetto alla scuola, obbligano il
nascente sistema di formazione professionale a strutturarsi in corsi lunghi e
articolati, con programmi di studio parzialmente mutuati dai curricula
scolastici, anche se tale integrazione sara destinata a fallire®.
Nonostante cio, questa legge non vede piu I’apprendistato solo come un
periodo di addestramento in azienda prima del periodo lavorativo (cfr Ig.
946/1949), ma al contrario cercando la corresponsabilita di due ministeri,
quella dell’istruzione e quello del lavoro, si inizia a riflettere su un’istruzione
che seppur radicata nella professionalita, comunque mira ad acquisire
competenza personali € non solo funzionali.

b) La circolare ministeriale n. 36 del 1957 del Ministero del Lavoro che parla di

Centri di Addestramento Professionale (CAP) dove si sottolinea che “I’attivita

addestrativa dei centri deve tendere a fare acquisire una specifica qualificazione

professionale, non potendosi ritenere che riescano a conseguire tale scopo

87 S| ricordi infatti che la qualifica professionale pre-lavorativa dei giovani aveva due canali: quello della
scuola e quello extra scuola, ossia tramite I’addestramento professionale e I’apprendistato.

8 http://ospitiweb.indire.it/adi/Proculte/Storialstruzione/Storialst.htm.

“Disciplinato in termini organici con la L. 25/1955 I’apprendistato si proponeva due obiettivi: a)
incrementare I’occupazione giovanile, concedendo ai datori di lavoro un abbassamento notevole del costo
di impiego dei giovani lavoratori; b) favorire la formazione professionale dei giovani da attuare in due
momenti: I’addestramento pratico all’interno dell’azienda sotto la guida del datore di lavoro e/o di operai
qualificati e specializzati; I’insegnamento complementare e obbligatorio e gratuito [...] | risultati
conseguiti dalla legge in merito al primo obiettivo, I’incremento occupazionale, evidenziano un bilancio
senz’altro confortante; fallimentare invece il piano di intervento volto a valorizzare gli aspetti formativi.”
In ”. In F. GHERGO, Storia della Formazione professionale in Italia 1947-1977. Volume |. Dal
dopoguerra agli anni 70, p. 20.
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attivita addestrative generiche che non hanno corrispondenza con un mestiere

determinato”®°.

Nel 1962, con la Relazione della Commissione di indagine sullo stato e sullo
sviluppo della pubblica istruzione in Italia, si torna a riflettere sui principi della
formazione professionale, argomentando una certa differenziazione fra la formazione
del giovane in sé e una formazione piu specificamente diretta per la professione. In
realta questa resta solo una riflessione, poiché non vengono specificati ne momenti, ne i
contenuti delle due formazioni, ne, tanto meno, un modello per integrarle.

Un aspetto positivo e comunque il capire che parallelamente a un discorso
formativo tecnico-professionale, vi doveva essere un percorso educativo con finalita
riguardanti la personalita del giovane per il suo ingresso in societa, considerando non
solo il ruolo lavorativo, ma anche il ruolo sociale. Si precisa che nonostante una teoria
pedagogica che si andava interrogando sulla formazione professionale, quest’ultima,
nella pratica, restava specifica e settoriale®.

Anche se con la scuola media unica (1962) verranno definitivamente chiuse le
scuole di avviamento professionale, gli Istituti professionali statali®* dovranno aspettare
il 1967 per essere integrati nel sistema di istruzione nazionale e solo nel 1969 si
arrivera alla durata quinquennale della scuola professionale con la possibilita di

accedere agli studi universitari®2.

8 | CAP, che nel tempo sostituirono le sedi occasionali di formazione, nei loro corsi normali per i giovani
sotto i 18 anni, prevedevano: corsi primo addestramento nel primo anno, di qualificazione nel secondo
anno, di specializzazione nel terzo anno e di perfezionamento nel quarto anno.

% Basti pensare ai numerosi enti formativi, religiosi, sindacali, di categoria, privati, di fabbrica, etc. che
tra gli anni cinquanta e sessanta si sono andati formando avendo come finalita la sola preparazione
tecnico-professionale e nulla di piu.

%% Ambrosoli ci ricorda che gli istituti professionali non erano un ente scolastico che provvedeva alla
cultura generale e una cultura professionale polivalente, ma non prevedeva una preparazione specializzata
(che invece toccava alle aziende), ecco perché poteva rientrare all’interno di un quadro di istruzione
superiore (cfr L. AMBROSOLI, La scuola italiana dal dopoguerra a oggi, Il Mulino, Bologna 1982). Resta
quindi una manata credibilita al valore dell’istruzione professionale, come sistema educativo di
promozione tramite il lavoro.

% Liberalizzazione accesso all’universita (Ig 910 del 11/12/1969) e Maturita per ogni scuola superiore (Ig
119 5/4/69). In realta sono state leggi piu dal sapore politico che pedagogico, infatti “si dava cosi una
patente di ambiguita a questi istituti, per cui essi assumevano la doppia natura di corsi di qualificazione e
di scuole che immettevano all’Universita, appartenendo cosi contemporaneamente alla scuola media
superiore (sono in effetti istituti tecnici col curriculum rovesciato ossia con molta pratica all’inizio e
molta teoria alla fine) e alla formazione professionale.” In F. HAZON, Storia della Formazione tecnica e
professionale in Italia, cit., p. 109.

Inoltre si inizia a far strada I’idea che il titolo di studio fa valere la scuola, dando sempre maggior risalto
al valore legale della scuola a scapito di un interessamento didattico per il mondo dell’istruzione sempre
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Queste riforme tra il 60 e il 70% sono anche la risposta a un clima politico
particolare, sono gli anni della svolta a sinistra, gli anni del “sessantotto”. Qualcuno
ripercorre questo periodo come I’attuazione di un pensiero politico-scolastico che fa
della scuola una questione sociale®, per altri gia con la scuola media vi era finalmente il
preludio di un educazione piu tecnica e meno umanistica®, per altri era I’inizio di una
contestazione intellettuale e partitica®. Fatto sta che il pensiero comunista era entrato, a
pieno titolo e con una netta influenza, nelle politiche educative e volendo contrastare il
“classismo pedagogico”, allo stesso modo proponeva un “modello educativo
ideologico” forse troppo ancorato ai principi marxisti e poco rispettoso della tradizione
pedagogica italiana. Ne fu riprova che il tentativo di equiparare ogni indirizzo

scolastico, in realta, non ebbe nessun ritorno sul piano dell’ordinamento sociale (il piano

piu carente. E I’inizio di una burocratizzazione della scuola “che & il tentativo di sussumere nel diritto
amministrativo un’attivita umana fino a renderla meramente esecutiva e spogliandola di ogni impronta
effettivamente umana. [...]. L’attivita giuridica produce utilita giuridiche.” B. BORDIGNON, La
sussidiarieta nelle politiche regionali in materia di istruzione e formazione professionale, Allegato a
Rassegna CNOS 1-2010, p. 29.

% Si ricordi questo decennio fu un decennio di crescita economica per il paese con forti incrementi in
diversi settori industriali, il tutto ovviamente a discapito del settore agricolo. Inoltre tale crescita € stata
possibile anche grazie all’abbassamento dei salari che cercavano di equilibrare una discrepanza netta fra
domanda e offerta di lavoro.

% “In terms of the political proposal and the culture orientation of left-wings parties, this translated into
framework of reference in which on the one hand the importance of education for greater social justice
emerged, and the one hand the forms in which education presented itself were rejected. In this
perspective, the education reform was seen as a “tool to put an end to the class organization of the
existing school” (S. VENTURA, La politica scolastica, Mulino, Bologna, 1998, p. 193) and school itself as
“the major battlefield for a different social and economic development”, as it was stated in an article
published in 1972 in Unita” D.PALOMBA, 14. Education and State formation in Italy, cit., p. 208.

% | a riforma della scuola media (11-14 anni), del 1963, aveva gia sancito un mutamento profondo
dell’organizzazione scolastica e del principio educativo, creando una scuola unica e spostando
sensibilmente I’asse culturale dagli insegnamenti letterari verso quelli scientifico-tecnici ed espressivi.
Ma il progresso dei tempi ha fatto ben presto apparire inadeguate quelle misure e resi necessari nuovi
interventi.) M.A. MANACORDA, Storia dell’educazione, cit., p. 163. Secondo lo stesso questi interventi
contro I’educazione umanistica si raggiunsero nel 1977, con la legge 348: “Legge 348 del 16/6/1977.
“modificava sensibilmente I’ispirazione di questa scuola nel senso nel senso di un’ulteriore diminuzione
del peso dei tradizionali insegnamenti umanistico-letterari e di un aumento del peso degli insegnamenti
non solo scientifici, ma anche tecnici e artistico-musicali e di lavoro. Piccoli, ma non inutili passi sulla via
di una scuola concepita diversamente dalla tradizionale scuola delle lettere e della lezione. In particolare
tutti gli insegnamenti (meglio le “educazioni”, come ora si chiamano) sono concepiti su un piano di
parita, senza piu I’antica gerarchia dai sermocinales ai reales e ai pratici.” lvi, pp. 350-351.

% «| conti con la pedagogia sessantottina e con i trascorsi che vi hanno fatto seguito sono rimasti aperti.
Anch’essa pu0 venire interpretata sotto il primato dell’educazione e o dell’istruzione. In quanto
pedagogia della socializzazione, della libera espressione individuale, della militanza politica e del
rapporto diretto tra scuola e societa, la cultura contestataria era sotto il segno dell’educazione. Ma in essa
era presente un filone fortemente intellettualista, che si contraeva sul primato dell’istruzione in nome
della polemica contro I’educazione tradizionale. Tale filone si & dissociato dalla matrice cattolica di una
cultura del dissenso e si € inverato nella normalizzazione didattica degli anni Settanta.” In R. MASSA,
Cambiare la scuola. Educare o istruire?, cit., p. 45.
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della “lotta”), tanto che lo stesso Visalberghi, nel 1973, defini questo progetto un
“completo fallimento™®’.

Tra il 60 e il 70, sul piano della formazione professionale organizzata dai CAP,
si inizia a riflettere su una questione apparentemente terminologica, dietro la quale vi e
un pensiero sociale e formativo non indifferente. Nei convegni pubblici e privati rispetto
all’addestramento professionale si inizia a prediligere il temine “formazione” al termine
“addestramento”. Questo cambio viene spiegato come il passaggio da una forma di
emergenza formativa per il mondo del lavoro a passo con lo sviluppo dell’industria e
dell’artigianato, a una forma pitu completa di iter formativo con una maggiore attenzione
a quelle dimensioni culturali e tecnico-teoriche che potessero andare incontro anche a
un’elasticita maggiore nel campo lavorativo in termini di perfezionamento e
convertibilitd®. Quindi se I’addestramento era per un mestiere, la formazione era pitl
tecnica e pronta a successive specializzazioni.

Sul piano didattico questa era certamente una miglioria, cio che mancava era
perd un’attenzione maggiore alla persona nella sua globalita, al giovane in quanto
persona ancora in crescita. E onesto dire che vi sono state delle punte antropologiche e
pedagogiche non indifferenti come per esempio I’intervento del dott. Cometto (INAPLI)
a un convegno che parla di una “formazione umana completa”, notando che si stava

parlando di ragazzi in piena eta evolutiva, dove I’insegnamento di un mestiere poteva

%7 «|_"educazione professionale in molti casi ha sostituito e allargato le vecchie forme di apprendistato e di
addestramento al lavoro ponendosi come una nuova forma di servizio scolastico a conduzione pubblica,
oppure ha variamente combinato addestramento sul lavoro e frequenza scolastica parziale. L’educazione
tecnica ha generalmente raggiunto lo status di un tipo di educazione secondaria pienamente sviluppata o a
«ciclo lungo», tale da avere anche funzione preparatoria rispetto ad almeno qualche corso di studi
universitario. [...] Esso & anche preminentemente un problema sociale perché I’educazione tecnica e
professionale € stata finora utilizzata soprattutto da allievi provenienti dalla classi sociali pit modeste, e
I’educazione professionale & spesso, oggigiorno, rivolta soprattutto ai provenienti dai settori della
popolazione seriamente svantaggiati. Nasce la questione se sia possibile mutare questo stato di fatto ed
operare una giusta selezione tale da avviare all’educazione professionale soltanto i ragazzi realmente
adatti soltanto ad essa, indipendentemente dallo status sociale e culturale delle loro famiglie. Ma questo
tentativo di risolvere il problema nel pieno rispetto per il principio dell” «eguaglianza delle opportunita»,
sembra essere destinato a un completo fallimento.” A. VISALBERGHI A., Educazione e divisione del
lavoro, cit., pp. 5-6.

% In particolare sulla convertibilita e la riqualificazione alcuni giovani rientravano anche all’interno dei
progetti del Fondo Sociale Europeo (quindi ancora una volta insieme alla popolazione adulta) che
avevano come destinatari, “qualsiasi persona di eta non inferiore, ai sedici anni, priva di occupazione
subordinata o autonoma, iscritta presso un ufficio pubblico di collocamento, in attesa di occupazione”.
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essere s0lo mezzo e non fine dell’azione formativa®®, ma come successo per I’istruzione

professionale statale, queste riflessioni sono rimaste teoriche*®.

3.3 L avvento delle Regioni
Nel 1972 1l D.P.R. n. 10 del 15 gennaio, emanato subito dopo la creazione delle
Regioni, trasferisce le competenze ministeriali in materia di “istruzione artigiana e

professionale”*

alle Regioni, specificando che si intende quella formazione
professionale al di fuori del settore scolastico nazionale®?. Un anno dopo, il DPR n. 478
del 30 giugno istituisce I’ISFOL (Istituto per lo Sviluppo della Formazione
Professionale dei Lavoratori), che diventera operativo il 1° febbraio 1974. Quindi
parallelamente alla scuola nazionale, dove gia vi erano stati almeno sul piano teorico
degli interrogativi in merito a una didattica eccessivamente “professionalizzante”,
tralasciando aspetti educativi della persona, si ricollocano dei corsi professionalizzanti
per i giovani che hanno come unica finalita I’apprendimento di un mestiere,

considerando poco o niente, una formazione integrale della persona®.

% Intervento riportato in F. GHERGO, Storia della Formazione professionale in Italia 1947-1977, cit.,
pp.129-130.

100 Cjp & evidente anche dalla comparazione dei programmi didattici dei CAP e degli istituti professionali
in Italia che, nonostante la grande rivalita, comunque i rispettivi punti di forza si basavano esplicitamente
sull’aspetto professionale (manuale-operativo) e di inserimento lavorativo. Nel disegno di legge 740, che
cercava di coordinare I’istituto professionale e la formazione professionale, inoltre si dava ancora una
volta maggior risalto alla scuola pubblica nella sua missione “umana e sociale” a discapito dell’azione “di
recupero” della formazione professionale. Cfr. lvi, pp. 133-144.

101 Questo passaggio, in ritardo di 25 anni, causod lo scioglimento dei tre enti formativi di diritto pubblico
(INAPLI, ENALC ed INIASA), ed il passaggio dei loro beni mobili ed immobili e di parte del loro
personale alle Regioni.

102 Questa esclusione non & solo formale, ma anche sostanziale sul piano di investimenti
economici,nonostante il numero sempre maggiori di ragazzi che frequentavano Istituti o centri
professionali. Infatti come osserva Ghergo, “nonostante questa espansione, la Formazione Professionale
(comprensiva dell’Istruzione Professionale di Stato e della Formazione Professionale Regionale) rimane
un fenomeno di ridotte dimensioni. Infatti il peso percentuale della spesa per la Formazione Professionale
sul reddito nazionale, nel 1976, ¢ pari allo 0,21% (0,16 I’istruzione professionale di Stato e 0,05 il sistema
regionale) mentre il sistema scolastico7 incide nella misura del 3,04%: irrilevante la Formazione
Professionale e del tutto marginale il Sistema Regionale.

I dati ci inducono ad una conclusione. Il sistema formativo italiano soffre di uno squilibrio profondo tra la
componente umanistico-scientifica-tecnica e la componente professionalizzante e il nostro sistema
economico produttivo non puo contare, se non in misura marginale, su una Formazione Professionale
pubblica apprezzabile.” F. GHERGO, Storia della Formazione professionale in Italia 1947-1977, cit., p.
239. Non solo, allo Stato gli verranno attribuite (art. 8) anche la funzione di studio, ricerca e progetti
pilota, delegittimando, completamente, la funzione socio-educative e di ricerca dei Centri di Formazione
Professionale. L aria sessantottina ormai si respirava anche nel privato sociale.

193 Sono proprio i dati ISFOL di quegli anni a parlarci di indirizzi per lo piti mono-settoriali dei 1500 cfp
italiani, con una didattica prettamente operativa-manuale e una confusione sul piano di qualifiche da
Regione a Regione. Inoltre ricerche del tempo fanno notare come pochi Centri di Formazione rispettano
programmi e che tali variazioni non dipendano neanche da correlazioni con il territorio, ma solamente da
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E la vittoria del tecnicismo in educazione? E la vittoria della giustizia sociale?

Secondo Ferrarotti no, e in suo testo del 1975, precisa che anche per quanto concerne la

formazione professionale, il rapporto di continuita scuola-lavoro ha fallito'%.

Nonostante si fosse capito che la formazione professionale non poteva

funzionare in questa maniera poiché non portava alcun vantaggio in termini pedagogici,

105
8

ne tanto meno economico-sociali, con la legge quadro 845/197 in merito alla

106

formazione professionale™ si sanci, in maniera definitiva, una diversita di percorso fra

ragioni logistiche-gestionali dei diversi centri. Uno dei tentativi della legge quadro del 1978 sara proprio
quello di cercare un’omogeneita tra le diverse regioni.
104 «“Conseguenze rilevanti:

a) Il fenomeno dell’esplosione scolastica rende precario un rapporto scuola-professione impostato
in termini di rigida specializzazione professionale;

b) La scuola, anche ai livelli universitari, tende a divenire una condizione comune a tutti i cittadini
e praticamente a sganciarsi dall’offerta dei posti di lavoro; il carattere professionale di molti
titoli scolastici & destinato a perdere sempre piu importanza; di fatto, i titoli vengono utilizzati,
nei termini propri, da una minoranza sempre pit esigua di diplomati e laureati;

c) Le trasformazioni determinate dall’evoluzione tecnica e organizzativa comportano un risvolto
qualitativo importante sul momento formativo della forza lavoro;

d) Cio e vero da sempre; ma oggi avvertiamo chiaramente che il rapporto scuola professione é reso
altamente problematico dalle caratteristiche attuali dell’attivita professionale, cio accentua la
crisi del sistema scolastico formativo, specialmente se esso € organizzato in moda da riprodurre
in forma di canali formativi specifici, un determinato schema di attivita professionali; gli istituti
tecnici e professionali, per esempio, sono rimasti in proposito tipi scuola praticamente
inservibili, totalmente incapaci di dare una formazione professionale adeguata, siamo al
paradosso. Piu si investe per la formazione professionale e peggiori sono i risultati, il miglior
servizio che gli istituti tecnici e professionali potrebbero offrire alla formazione professionale dei
cittadini coincide con la loro scomparsa; infatti

e) Poiché i fattori tecnologici e soprattutto i processi organizzativi ad essi collegati creano
un’articolazione vasta e dinamica di attivita professionali, per la scuola diviene impossibile porsi
come strumento formativo ad hoc che ricopra interamente tale area di specializzazioni
teoricamente infinite;

f) E noto inoltre che, oltre che aumentare di numero, le professioni non si configurano pitl come
mestieranti valore universale in quanto modi di espressivi, relativamente autonomi e
autosufficienti, dell’abilita personale; essi traggono invece forma dal tipo di organizzazione
produttiva in cui vengono esplicate e quindi chi cambia organizzazione produttiva deve
prepararsi anche a cambiare professione;

g) E completamente superata e del tutto inservibile I’idea della scuola come fabbrica di
specializzati da montare, come tanti «pezzi», ciascuno in un posto specifico e preciso nel grande
ingrananggio della macchina produttiva”. In F. FERRAROTTI, Studenti scuola sistema, cit., p. 72.

105 precedentemente vi era stato DPR 616/1977, non portando sostanziali novita per la popolazione
adolescenziale e giovanile, se non per il distinguo formale che I’istruzione professionale e artigiana non
rilasciava titoli di studio. Furono fatte alcune precisazioni su cosa si intendesse per formazione
professionale nell’arco della vita e si cerco di raccordare la situazione del tempo con alcune leggi
precedenti.

106 | maggiori partiti coinvolti nel disegno di legge ormai bandirono il termine addestramento, per far
spazio ormai al termine formazione, anche se dietro questa parola vi erano concetti diversi, in particolare,
sul tema della finalita: per la DC “La FP, per il cittadino, prosciolto all’eta di 16 anni dall’obbligo
scolastico ha I’obiettivo di rispondere in termini di educazione permanente e polivalente alle esigenze di
crescita culturale e di partecipazione sociale. Tali iniziative sono rivolte ad assicurare, a quanti intendono
esercitare un’attivita lavorativa, idonea preparazione globale e cioé professionale, culturale, sociale,
civica ed umana ed adeguato inserimento nell’ambito del lavoro a completare, aggiornare, perfezionare e
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istituto professionale (Istruzione statale) e centri di formazione professionale (percorsi
regionali)'®”. Nei primi vi furono tentativi progettuali per cercare di non ridurre la
scuola a mero addestramento, aumentando in una qualche misura la portata di cultura
generale nella pianificazione didattica, ma una mancata organizzazione ministeriale
porto al fallimento di questa iniziativa. Quindi, se nelle scuole superiori professionali vi
furono questi tentativi di integrare I’aspetto professionalizzante con I’aspetto culturale,
nei centri di formazione professionale, questo non avvenne, I’unico obiettivo restava
formare tecnicamente un lavoratore, dimenticando il valore della persona’®.

Come osserva Nicoli, tale legge considerava la formazione professionale uno
“strumento della politica attiva del lavoro, che si svolge nel quadro degli obiettivi della
programmazione economica e tende a favorire I’occupazione del lavoro in armonia con
il progresso scientifico e tecnologico”®. A questo punto, proprio quei contestatori del
“classismo scolastico”, in termini didattici e professionali, riproponevano, ancora una

volta, un modello di scuola ancora piu classista: ossia i licei, le scuole tecniche e infine

riqualificare la preparazione dei lavoratori occupati”, per il PCI “E diritto di tutti i cittadini che abbiano
assolto I’obbligo scolastico o conseguito nella scuola piu elevati livelli di istruzione accedere al lavoro
provvisti di adeguata preparazione professionale, elevare ed approfondire le proprie competenze e
capacita di lavoro.”

197 Uno dei meriti che si da a questa norma fu comunque I’aver diviso, sul principio della modularita, i
destinatari della formazione professionale. Infatti I’art. 8 ci ricorda che la prima categoria di utenti della
formazione professionale & costituita dagli adolescenti che abbiano assolto I’obbligo scolastico e non
abbiano mai svolto attivita lavorativa. Altri erano invece i percorsi di riqualificazione dei lavoratori
coinvolti nei processi di riconversione (lett.d) o  “lI’aggiornamento, la riqualificazione e il
perfezionamento dei lavoratori” (lett. f). IN questo disegno si fece spazio anche per la “rieducazione
professionale di lavoratori divenuti invalidi a causa di infortunio o malattia”.

108 Ne & riprova il fatto che alla scuola si dava la missione culturale, ai CFP, che venivano frequentati
comunque anche da ragazzi espulsi dalla secondaria superiore o da giovani che dovevano qualificarsi per
ragioni economico-sociali, solo una missione mestierante e in un’ottica aziendale e non di crescita
personale. “Nel dicembre 1978 viene varata la legge n. 845, “Legge quadro in materia di formazione
professionale”. Con una lettura “culturale” della legge, che evidenzia le innovazioni piu significative
positivamente previste o0 anche semplicemente sottese da questi, si pud fare questa ricostruzione:

a) Definizione: la formazione professionale & uno strumento della politica attiva del lavoro, in quanto
chiamata ad un’attivita di compensazione quantitativa e tipologica della domanda e dell’offerta.

b) Collocazione istituzionale: viene stabilito un nuovo rapporto con il sistema scolastico e con quello
produttivo, in quanto viene perimetrato I’apporto formativo di ciascuna sfera e la conseguente
successione logico-cronologica.

Dopo la scuola (cui compete I’acculturazione generale e la formazione professionale di base) ed accanto e
dopo la formazione professionale regionale (cui compete una formazione professionale sui processi) si
colloca I’impresa, cui

viene affidato I’incarico sia di integrare e supportare I’attivita didattica dei C.F.P, sia di impartire una
formazione professionale di contesto.” In F. GHERGO, Storia della Formazione professionale in Italia
1947-1977, cit., p. 244.

1991 D. NicoLl, Istruzione e Formazione Tecnica e Professionale in Italia, cit., p. 57.
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una sub-divisione dell’istruzione professionale fra nazionali e regionali, con aspettative
sociali completamente diverse™.

Sul piano europeo, il 13 dicembre del 1976, il nostro ministro della Pubblica
Istruzione, on. Malfatti, partecipo al Consiglio delle Comunita Europea, varando,
insieme ai suoi colleghi, la “Risoluzione contenente provvedimenti volti a migliorare il
passaggio dalla scuola alla vita attiva e la preparazione dei giovani”. Sulla base di
cinque tipologie di intervento:

a) esigenze di istruzione e di formazione dei giovani che abbandonano la scuola e hanno
difficolta a trovare e mantenere un posto del lavoro;

b) misure educative per gruppi vulnerabili (ragazze, giovani immigrati e giovani
handicappati);

c) cooperazione tra i responsabili dell’insegnamento dell’orientamento della formazione
e del collocamento per costruire un processo continuo;

d) coordinamento delle strutture scolastiche ed occupazionali per migliorare la
preparazione professionale prima e dopo la scuola obbligatoria;

e) miglioramento della preparazione iniziale e permanente degli insegnanti
relativamente alla fase di passaggio dalla scuola al lavoro.

ogni stato doveva presentare dei progetti pilota.

L’Italia ne presentd 4 (su un totale di 29 europei) che sono ben presentati da
Ghergo nel suo testo storico gia citato'**. Dal nostro punto di vista, innovativo per
I’epoca, €& il quarto progetto, ossia quello sullo sviluppo motivazionale e positivo
inserimento socio-professionale di adolescenti inoccupati e non qualificati. Non solo é
innovativo per I’epoca, ma a quasi quarant’anni distanza, la presentazione che ne fa
Ghergo é ancora valida ed é uno nodi cruciali della nostra riflessione:

Il Progetto pilota, piu sinteticamente denominato ““Adolescenti non motivati’, €
scaturito dalla necessita di guardare in profondita lo stretto rapporto intercorrente
tra emarginazione formativa ed emarginazione sociale, evidenziarne le cause
demotivanti e i processi di un rinnovato recupero motivazionale verso lo studio e
il lavoro, che tenesse conto sia della struttura della personalita degli individui sia

19 g4 questo tema cosi si esprime Bertagna: “Si ribadisce che I’apprendimento di un lavoro avrebbe come
fine esclusivo I’occupabilita delle persone, il loro adattamento alle richieste della dinamica economica, lo
scambio dell’utile contrattato tra soggetti ed imprese; e che la formazione professionale sarebbe, percio,
tema da programmazione economica, da accordi contrattuali tra parti sociali, di politiche del lavoro non di
politiche dell’istruzione/formazione necessarie per incrementare e qualificare sempre i piu i rapporti
etico-sociali-educativi tra i cittadini e i diritti soggettvi che li sostanziano.” G. BERTAGNA, Lavoro e
formazione dei giovani, cit., p.31.

11 Cfr F. GHERGO, Storia della Formazione professionale in Italia 1947-1977, cit., pp. 331-342.

56



della struttura delle agenzie di socializzazione educativa. Nel nostro Paese, in
verita, non é riscontrabile una strategia globale di “politica educativa” finalizzata
alla rimotivazione allo studio e al lavoro di strati di popolazione giovanile con
debole livello di scolarizzazione. Gli osservatori piu attenti alle trasformazioni
socio-educative del Paese, infatti, hanno da tempo sollevato il problema del
“parcheggio” scolastico: si dice che I’autostrada-educazione porta al parcheggio
disoccupazione.

Ora se da una parte non sembra sufficientemente dimostrabile che esista una
correlazione positiva tra integrazione sociale e occupazione dei giovani, dall’altra
perd pare certo che processi di disumanizzazione o di alienazione sociale dei
giovani coincidano per lo pit con la difficolta di costoro di inserirsi
concretamente nel lavoro o di motivarsi nei confronti di un certo tipo di studi o di
scuola.

In questo contesto di recupero motivazionale che coincide con la fenomenologia
di un disadattamento nei settori di apprendi mento, di relazione, di
socializzazione, di comportamenti, di atteggiamenti, di sintomi psicofisici e
psicosociali, il Progetto-pilota in questione € stato assunto da quattro Enti
promotori che, con situazioni e motivazioni diverse, presentavano caratteristiche
tali da assicurare una seria sperimentazione.'*?

In particolare il CNOS, che era uno degli enti promotori, tra i suoi obiettivi
richiamava la formazione globale della persona, ossia una dimensione integrale del
giovane che toccava ogni aspetto della personalita in relazione non solo al suo
apprendere/fare un mestiere, bensi al suo essere persona. Pertanto, a fianco agli obiettivi
tecnico-professionali e a fianco a quelli richiesti dalla Comunta Europea (relazione fra
aziende, sindacati, dipartimenti, ecc.), vi era un’attenzione particolare alla complessita
della struttura antropologica dello studente, sia tramite interventi psicodiagnostici e di
recupero della personalita, sia tramite attivita come per esempio, relazione scuole
famiglie o altre realta territoriali, che cercavano di armonizzare I’aspetto affettivo,

morale e socializzante dell’azione educativa.

Gli anni ottanta

Gli anni ottanta sul piano squisitamente della formazione professionale non
videro grandi cambiamenti in rapporto all’allineamento con il sistema di istruzione
nazionale (i due percorsi continuarono a essere distinti), mentre invece furono anni
particolari all’interno dell’inquadramento normativo specifico. Ne & riprova che,

3

nonostante I’ampio dibattito che si verificd in questi anni**® sul piano educativo-

12 1vi, pp. 339-340.
113 pibattito che ruotava intorno al “ciclo breve” di tre anni delle scuole professionali e del biennio dei
centri di formazione professionale. In pratica si cercavano soluzioni per far comunicare questi due mondi,
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formativo, nessuna norma specifica si legifero in parlamento, mentre invece le diverse
regioni incominciarono a riflettere non piu solo su questioni “burocratiche”, quanto
sulla funzione, i programmi, I’innovazione e la valutazione della formazione
professionale®.

Fu proprio questo spostamento della questione formativa alle Regioni che porto
a una frammentazione del sistema di formazione professionale in tanti sotto-sistemi.
Tale segmentazione porto a una forte confusione in merito agli obiettivi, alla durata e
alla valutazione di un percorso formativo''®>. Nonostante la legge quadro del 1978
avesse chiesto di lavorare su dei profili di professionalita comuni, le diverse regioni, in
questi anni, non comunicavano fra di loro, a volte neanche i diversi enti formativi della
stessa provincia, dando vita a una confusione di percorsi e titoli che ora si basavano

116

sulle richieste del mercato, ora su possibili finanziamenti~— ora su “convenzioni”

particolari. .

optando per diverse soluzioni. Per esempio si ipotizzava il monopolio del ciclo breve da parte della scuola
statale che determinava la scomparsa della formazione professionale di primo livello regionale; un’altra
ipotesi era quella d passare al sistema regionale il ciclo corto che inglobava al suo interno I’istruzione
professionale; una terza tesi prevedeva la coesistenza di istruzione statale e formazione regionale, anche
se il ciclo breve viene realizzato dagli Istituti professionali statali.

114 Cid avvenne specie nella seconda meta degli anni 80, con le leggi 40/1987 e 492/1988. In particolare,
gli obiettivi della 492/88 erano riferiti alla qualita della programmazione regionale, allo sviluppo dei
raccordi con il sistema scolastico e con le imprese, alla trasparenza ed efficienza, all’inserimento di nuove
tecnologie. Per far cid la legge, visto che la fatica finanziaria dei Centri di Formazione Professionale,
diede dei fondi e stabili cinque categorie di spesa, che rappresentarono altrettante aree operative: a)
progettazione di sistemi di controllo di qualita e di verifica degli effetti della formazione; b) realizzazione
di sistemi informativi per la programmazione, gestione e verifica delle attivita formative; c) affitto di
attrezzature didattiche avanzate; d) realizzazione di corsi sperimentali innovativi; e) realizzazione di corsi
di formazione di formatori per gli operatori regionali.

115 «Gja dagli anni ’70, progressivamente, la Formazione Professionale aveva assunto connotazioni
diverse da Regione a Regione. Questa dinamica centrifuga subisce negli anni 80 un’accelerazione ed
un’accentuazione tanto che, pit che parlare di sistema, € opportuno parlare di sistemi.

Differenze “programmatorie” per cui i piani di attivita sono diversi in relazione alle esigenze del
territorio; differenze “politiche” per cui alcune Regioni difendono le attivita di prima qualificazione, altre
invece la penalizzano per una teorizzazione che tendeva a collocare la formazione iniziale nel sistema
scolastico e a riservare al sistema regionale i livelli formativi successivi; “differenze funzionali” che
riguardano gli aspetti finanziari (diversita di parametri) ma soprattutto le denominazioni e le durate dei
percorsi formativi. Situazione che folcloristicamente verra resa con I’immagine della “torre di Babele” e
che fa riferimento ad una condizione insostenibile per cui due ragazzi italiani di due diverse Regioni (ma
talvolta di due diversi CFP della stessa citta) ottengono uno stesso attestato per qualifiche identiche o
analoghe con percorsi formativi di durata anche notevolmente diversa.” F. GHERGO, Storia della
Formazione professionale in Italia 1947-1997. Volume II. Gli anni 80, CNOS-FAP, Roma 2011,p. 6.

118 gj ricorsi che in questi anni I’ Italia attinse dal Fondo Sociale Europeo molti fondi, nel solo quadriennio
1984-1988 il nostro paese ricevette piu di quattro mila miliardi di lire. Ovviamente questa cifra finanziava
anche il nuovo target di formazione professionale rivolta ai diplomati e laureati che noi non andremo a
trattare in questa ricerca.
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A livello statale, il disegno Brocca (1988-1995) e il “Progetto 92” toccarono
anche I’istruzione tecnica e professionale. Posto a fondamento che “la scuola secondaria
superiore risponde alle attese dell’adolescente per quanto riguarda lo sviluppo dei
processi cognitivi, le relazioni con gli altri e I’impegno preparatorio alla vita sociale e

» 117

produttiva con una piu qualificata funzione educativa e culturale si lavoro per

118

un’integralita e unitarieta " dei piani di studio. Sebbene si sottolineo la differenziazione

e identita specifica degli indirizzi, tale percorso innovativo fu pensato seguendo il

principio della gradualita™*®

e facendo notare come ci fosse bisogno di un percorso
culturale di base maggiore per gli istituti tecnici e professionali.

Questo progetto voleva quindi colmare il gap culturale fra licei e tecnico-
professionali per una formazione egualitaria in termini sociali e cio ovviamente ando a
discapito della specificita professionale™®. Per far fronte alla richiesta del mercato del
lavoro di una maggiore professionalizzazione, nel progetto Brocca si penso di istituire
un percorso post-secondario (non universitario) per aumentare alcune competenze

specialistiche da utilizzare nel mondo del lavoro'®!; mentre nel Progetto 92, al termine

Y7 studi e Documenti degli annali della pubblica istruzione, 56, Piani di studio della scuola secondaria
superiore e programmi dei primi due anni. Le proposte della commissione Brocca, Le Monneri, Firenze
1991, p.7.

1811 tema dell’unitarieta era, nell’aria gia negli anni 70, in particolare si ricorda il convegno di Frascati
del 70, voluto da Visalberghi e organizzato con il CERI che si concluse con la seguente affermazione. “la
scuola secondaria superiore deve costituire una struttura unitaria articolata nel suo interno tramite un
sistema di materie e attivita comuni, altre opzionali e altre ancora elettive, tali da permettere un
progressivo orientamento culturale in direzioni specifiche. L’asse pedagogico comune assicura, in forme
non rigide, una preparazione linguisticologico-matematica e tecnologico-scientifica e un’apertura critica
sui problemi storico-sociali. Le scelte individuali lo integrano senza compartimentazioni cristallizzate”.
“Conteneva inoltre molti dei temi rimasti a lungo nel dibattito sulla secondaria: la distinzione fra
formazione culturale e formazioni professionalizzanti che comunque dovevano cominciare non prima
della fine del biennio comune ed essere demandate a soggetti esterni alla scuola, alle Regioni; la
conclusione del percorso della scuola secondaria superiore al diciannovesimo anno di eta anziché al
diciottesimo. L’abolizione degli esami di riparazione e I’introduzione dell’orientamento; la formazione
universitaria degli insegnanti e la loro riqualificazione in servizio; la partecipazione studentesca e delle
famiglie e delle autonomie locali; il diploma finale unitario con menzione dell’orientamento seguito; il
radicamento degli istituti nei comprensori di riferimento.” In F. GHERGO, Storia della Formazione
professionale in Italia 1947-1997. Volume Il. Gli anni 80, cit., p. 60 (nota)

19 Studi e Documenti degli annali della pubblica istruzione, 59/60, Piani di studio della scuola
secondaria superiore e programmi dei trienni. Le proposte della commissione Brocca, Tomo I, Le
Monneri, Firenze 1992, pp. 11-18.

120] o stesso Brocca, tra i criteri ispiratori dei nuovi programmi, scriveva: “Il settimo criterio della
specializzazione pone il problema di una fase successiva di qualificazione professionale che completi la
competenza acquisita nella fase precedente di preparazione di base relativa ai campi specifici. Detta
preparazione non impedisce I’ingresso operativo nel mondo del lavoro”. in B. BRoccA, Riforma della
superiore. Un progetto da far crescere e perfezionare, in Nuova Secondaria, XI[1993], n.5, p.8.

121 Studi e Documenti degli annali della pubblica istruzione, 59/60, Piani di studio della scuola
secondaria superiore e programmi dei trienni. Le proposte della commissione Brocca, Tomo I, pp.107-
113.
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del biennio professionale, vi era la possibilita del terzo anno per la qualifica (e poi se si
voleva biennio post-qualifica) , o I’iscrizione al triennio.
Queste sperimentazioni non raggiunsero, dal nostro punto di vista, due obiettivi:

il primo riguarda la formazione umana integrale per tutti‘*?

, infatti se si vanno a leggere
I programmi dei bienni e dei trienni, si nota come mentre ai licei questa riflessione oltre
la didattica é dichiarata alla luce anche dei programmi, nella scuola tecnica
professionale, cio non e messa in luce. Il secondo obiettivo mancato é stato I’inclusione
nel progetto dei Centri di Formazione Professionale i quali restavano di competenza

regionale’®

. Quindi, in una qualche maniera, permaneva una disparita socio-educativa
tra gli adolescenti italiani, nonostante il rapporto tra gli adolescenti frequentanti un IPS

e un CFP, a fine anni ottanta, era di 1,37%*.

Gli anni novanta
Gli anni novanta per la formazione professionale in genere, sono anni
importanti: vi € un rilevante investimento a partire dai Fondi strutturati e dal Fondo

Sociale Europeo™®, che se da una parte sostiene la formazione professionale, dall’altra

122 gj dice cid nonostante I’intento, in parte, era proprio quello: “La Commissione ministeriale &,
giustamente, partita dall’individuazione dello scopo ultimo del sistema di istruzione e di formazione: la
realizzazione della personalita e della vocazione degli uomini che vivono in una societa moderna
pluralistica e democratica e che lavorano in un luogo caratterizzato dalla qualita totale” in B. BROCCA,
Cultura e Pratica della Riforma. Quali orientamenti?, Nuova Secondaria, XIII [1995], n.7, p.13.

123 E importante notare, che un anno prima del disegno Brocca, in contrasto con legge quadro dell’85 che
vedeva nella formazione professionale uno strumento per il lavoro, il prearticolato di De Michelis (17
gennaio 1987) rivolto alle regioni e alle organizzazioni di categoria, affermava, nell’art.1, che la
formazione professionale costituisce una componente essenziale del sistema educativo nazionale oltre che
uno strumento della politica del lavoro. Cfr ISFoL, | progetti per le riforme — Scuola secondaria e
formazione professionale, Franco Angeli, Milano 1992, pp. 154-164.

124 “Degno di attenzione & il dato del rapporto tra il numero degli allievi della Formazione Professionale
regionale e il numero degli allievi dell’istruzione professionale statale. Nell’operare un confronto va fatto
riferimento agli iscritti al primo anno. Nel 1988-89 gli iscritti previsti a corsi annuali o al primo anno di
corsi biennali della formazione iniziale ammontavano complessivamente a poco pit di 112.000 unita;
sempre in quell’anno formativo gli iscritti al primo anno degli IPS erano circa 175.000 (di cui oltre
22.000 ripetenti).

C’g, dunque, tra i due canali formativi un rapporto, in termini di allievi, di 1 a 1,56, se si considerano gli
iscritti agli IPS al lordo dei ripetenti, ovvero di 1 a 1,37, se si escludono i ripetenti. In altre parole ogni
100 allievi dei CFP ce ne sono 156 degli IPS (o0 137, nella seconda delle ipotesi formulate).

Il rapporto quantitativo fra i due canali e, quindi, il peso che ciascuno di essi riscuote da parte delle leve
giovanili, puo essere indicato anche facendo ricorso ad un’altra formulazione: si puo dire che di 100
giovani in Formazione Professionale, 61 sono inseriti nel sistema scolastico e 39 in quello regionale.
Senza dubbio c’¢ la prevalenza della istruzione sulla Formazione Professionale; ma la seconda non appare
trascurabile né marginale in valori assoluti e relativi.” In F. GHERGO, Storia della Formazione
professionale in Italia 1947-1977. Volume II. Gli anni 80, cit., p. 20-21.

12511 Fondo Sociale Europeo fu una risposta concreta (art. 123) del Trattato istitutivo dell’Unione Europea
(Maastricht, 7 febbraio 1992). Questo documento , specie nell’art.150, si impeganva nel migliorare la
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la limita sul piano culturale’®; vi & la prima implementazione di un Sistema di

Formazione Continua; vi & un abbondante legislazione (ben 59 leggi, di cui 10 di natura
ordinamentale, nel solo settennio 1990-1997); vi € una visione pluralista della
formazione con il coinvolgimento, oltre che degli enti pubblici, anche delle associazioni
di categoria, di enti privati e del sociale privato; vi sono numerose iniziative di progetti
europei che migliorano la formazione professionale sul piano della valutazione. Per
quanto concerne la nostra indagine pero, la parte piu interessante e il percorso di
incontro/scontro sul piano politico e formativo tra le scuole superiori e i centri di
formazione professionale.

Se nelle tre legislature degli anni novanta tutti i partiti erano concordi nel
prolungamento dell’obbligo dell’istruzione a dieci anni, stesso non si puo dire
sull’inclusione o meno della formazione professionale regionale all’interno
dell’assolvimento di questo obbligo con relativa parita fiscale. Era ritenuto infatti che la
formazione professionale non soddisfasse quei bisogni culturali che invece forniva

I"istruzione pubblica®®’, accentuando ancora una volta I’attenzione “gramsciana” al

formazione professionale iniziale e la formazione permanente in un’ottia di inserimento e reinserimento
lavorativo.

126 «| 3 presenza “massiccia” e “pervasiva” del FSE nella nostra Formazione Professionale rende
praticamente il Sistema regionale dipendente dall’Unione Europea. Doppiamente dipendente: a) sotto il
profilo finanziario e b) quello culturale.

a) Si consideri che con la riforma dei fondi strutturali, soprattutto con quella del 1993, il FSE copre tutte
le tipologie di offerta formativa: dalla prima qualificazione dei giovani a quella per adulti disoccupati, da
quella per giovani diplomati/laureati a quella per occupati, da quella per soggetti a rischio di
emarginazione sociale e occupazionale a donne che desiderano rientrare nel mondo del lavoro dopo un
periodo di volontario allontanamento. Ma il FSE non cofinanzia solo formazione ma anche azioni di
orientamento, pre-formazione, sostegno alla mobilitd geografica e professionale, aiuti all’occupazione,
compresi i trattamenti sostitutivi della retribuzione, sostegno alla creazione di impresa ed all’autoimpiego

b) Il FSE insieme alle risorse finanziarie “prescrive” precise scelte programmatiche e disposizioni
regolamentari. Il cofinanziamento € concesso, infatti, subordinatamente al rispetto di vincoli

programmatici e procedurali. L’insieme delle decisioni assunte con la riforma dei fondi strutturali del
1988 e con la sua revisione del 1994 nonché e i programmi e le iniziative comunitarie operative negli
Anni ’90, non rappresenta solo la politica di Formazione Professionale della Comunita/Unione, ma
costituisce un riferimento decisivo per il nostro Paese a tal punto da configurarsi sostanzialmente come il
quadro programmatico-regolamentare da cui si fanno derivare le piu importanti scelte di carattere
contenutistico e procedurale che connotano i Sistemi formativi regionali. Per questo abbiamo parlato di
dipendenza culturale.” In F. GHERGO, Storia della Formazione professionale in Italia 1947-1977. Volume
I11. Gli anni 90, CNOS-FAP, Roma 2013, pp. 15-16.

27 «Un’altra indagine, realizzata dal CENSIS nel 1991121, ha rilevato che 1’88% dei presidi degli Istituti
Professionali ritiene positivo I’innalzamento dell’obbligo scolastico, ma solo il 30% che I’innalzamento
possa essere assolto nella FP. 1l 70% dei presidi, che ha bocciato la formazione regionale come canale per
la soddisfazione dell’obbligo, ha addotto la motivazione che la FP non fornisce una preparazione culturale
adeguata (48,6%) o che il suo compito & quello di fornire una specializzazione ulteriore (31,4%). La
ricerca del CNOS-FAP menzionata ha anche posto le stesse domande ad un campione di docenti del
biennio della Scuola Secondaria superiore. Alla prima domanda sull’opportunita di innalzare 1’obbligo si
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“programma di stato” e non alla persona che cercava, in una formazione professionale,
un iter educativo consono ai propri interessi e alle proprie motivazioni.

Nonostante le diverse posizioni politiche, specie fra DC e PCI, il testo della XI
Commissione VII (XI legislatura) prevedeva I’inclusione della formazione professionale
all’interno dell’obbligo, non piu “scolastico”, ma di “istruzione” dopo la licenza della
scuola media, facendo entrare la formazione professionale all’interno del Sistema di
Istruzione Nazionale. Nella confusa XII legislatura (la vittoria e le dimissioni di
Berlusconi, il governo tecnico di Dini e lo scioglimento delle camere), il disegno di un
rapporto paritario fra scuole superiori e formazione professionale all’interno
dell’obbligo di istruzione viene bloccato. A cio si aggiunge il nuovo DDL “statalista” di
Rifondazione Comunista del 25 luglio 1994 che, in base al principio dell’egualitarismo,
afferma che una scuola per tutti deve essere una scuola uguale per tutti, ossia deve avere
una struttura unitaria, sopprimendo cosi una qualsiasi possibilita di istruzione non
statale'?®. In un clima politico burrascoso, ovviamente questo DDL discostante di molto
dalla precedente testo della Commissione VIII, lascia I’ltalia in una situazione stagnante

rispetto altri percorsi formativi in Europa.

e pronunciato a favore il 62,6% ma, alla seconda domanda che riguardava I’obbligo assolto anche nel
sistema regionale, le risposte postive sono scese al 45%: infatti, secondo i docenti la FP: “non da gli stessi
livelli di maturita della scuola” (51%) e i corsi “non offrono itinerari formativi pedagogicamente validi”
(82,5%). Le indagini menzionate ci consegnano questo quadro conoscitivo: gli operatori della FP hanno
la consapevolezza di far parte di una filiera che ha pari dignita con quelle scola-stiche; i presidi degli IP
declassano la formazione rispetto all’istruzione professionale per carenze di carattere culturale e per la
sua funzione esclusiva di fornire specializzazioni rispetto a una formazione di base; i docenti del biennio
ritengono la FP un fenomeno formativo carente di spessore pedagogico nel suo percorso e inferiore
rispetto alla scuola nei suoi esiti educativi. Scarsa conoscenza della FP regionale? Concorrenzialita?
Certo. Ma che giudizi e soprattutto pregiudizi che si perpetuano.” F. GHERGO, Storia della Formazione
professionale in Italia 1947-1977. Volume I11. Gli anni 90, cit., pp. 106-107.

128 Tale impostazione, ovviamente, era contraria a un concetto di formazione professionale pluralistico
nato fin dal 1978, infatti come ci ricorda Tonini, “Il sistema formativo italiano ¢ nato “pluralistico”: le
Regioni, in materia di orientamento e formazione professionale, organizzano il sistema di formazione
professionale sviluppando le iniziative pubbliche e rispettando la molteplicita delle proposte formative
(Art. 3, lettera 3 della Legge-quadro in materia di formazione professionale n. 845/78.). Questa scelta &
stata una ricchezza per il Paese e lo & ancora oggi.” M. TONINI, Una robusta filiera professionalizzante.
Scenari, ordinamento, soggetti, risultati, in Tuttoscuola n. 528 — 17, Speciale Istruzione e FP, pp. 16-17.
Inoltre lo statalismo € una forma di deriva totalitaria. Come osserva Bordignon, “Pubblico in senso
soggettivo riguarda la configurazione dell’ente erogatore di un servizio; mentre pubblico in senso
oggettivo si riferisce ai destinatari del servizio. Pertanto un servizio pubblico in senso oggettivo puo
essere erogato da enti pubblici e privati e da persona fisiche private, oltre che da enti pubblici in senso
oggettivo.

L’identificazione di pubblico con statale € il totalitarismo in forma esasperata. Il sistema identifica
pubblico con statale: si € sistema quando si entra a far parte dell’amministrazione dello Stato. In un
regime democratico un servizio pubblico é erogato da enti a configurazione soggettiva pubblica e da enti
a configurazione soggetiva privata, entro regole generali valide per tutti gli enti erogatori.” In B.
Bordignon, La sussidiarieta nelle politiche regionali in materia di istruzione e formazione professionale,
cit., p. 45.
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3.4 1l nuovo millennio

Nel 2000 vi e la “legge quadro in materia di riordino dei cicli scolastici”
(Riforma Berlinguer), la quale, eliminando I’ultimo anno di scuola media e portando
I’obbligo scolastico a 15 anni, garantiva un biennio unico per tutte le scuole e la
possibilita, per chi non voleva proseguire la formazione proposta a livello statale, di
continuare I’obbligo formativo in wuna scuola regionale professionale. La
“licealizzazione” del biennio obbligatorio, getta via, con un colpo di penna, I’idea e il

valore di una scuola tecnica-professionale'?®

, ipotizzando un percorso di istruzione
autentico solo nella sua dimensione liceale e nella sua continuazione*®*. Ancora una
volta una riforma scolastica penalizzava la formazione professionale, in quanto, come
osserva Briguglio, “la confusione normativa, ancora una volta, pone la scuola in
ostaggio di una distinzione vetusta tra obbligo scolastico, diritto-dovere alla cultura ed
alla promozione della persona, ed obbligo formativo, come una sorta di apprendistato
strumentale.”**!

Inoltre tale riforma vedeva la formazione professionale iniziale come un “mezzo

di occupabilita”, ossia come percorso non piu educativo, ma semplicemente adattivo

129 A tal ragione tale riforma viene definita “scuola centrica”, cosi afferma Malizia: Tutto questo pero era
previsto all’interno di un modello fortemente scuolacentrico. Infatti, né la legge n. 30/00 né il successivo
piano quinquennale di attuazione traducevano in termini concreti la reciprocita e la necessaria
integrazione tra scuola e FP; e non era reso operativo il principio secondo cui non & sostenibile, né
culturalmente, né socialmente, I’idea di un sistema educativo composto unicamente da scuole. Sicché si
continuava a mantenere la FP in una posizione di fondamentale marginalita e di subalternita rispetto alla
sostanziale unicita del percorso scolastico. E cio, mentre nella gran parte dei Paesi dell'Unione Europea la
FP veniva riconosciuta come parte legittima e non sussidiaria dell'offerta formativa, come canale
percorribile di pari dignita con la scuola e come un ampliamento reale del diritto alla formazione.” In G.
MALIzIA-M.ToNINI, 30 anni di storia e di esperienze della Federazione CNOS-FAP in Italia, convegno
del 29 novembre 2010, in http://www.cnos-
fap.it/sites/default/files/rapporti/30%20anni%20di%20storia%20della%20Federazione%20CNOS-
FAP.pdf

130 «| 3 dispersione scolastica era giunta al minimo storico (29,95%), gli anni successivi al prolungamento
dell’obbligo d’istruzione il dato peggiord: “€ ormai chiaro come la gestione del prolungamento
dell’istruzione nelle sedi scolastiche fino al quindicesimo anno abbia penalizzato gli adolescenti coinvolti,
soprattutto i pit svantaggiati e in difficolta”. Con questi dati e questo commento confermiamo un giudizio
negativo sulla L. 9/99, vittima a nostro parere di un riduzionismo che considera cultura solo quella di
origine scolastica, ignorando che i saperi dichiarativi si affiancano a quelli operativi e che esistono forme
d’intelligenza diverse da quella cogitativo formale.” A. G. CUROTTI, Il ruolo della formazione
professionale salesiana da Don Bosco alle sfide attuali, CNOS-FAP, Roma 2013, p. 101.

Sul termine “continuazione” si evidenzia come, proprio in quegli anni, come osserva Bertagna, vi fu il
massimo raggiungimento dello statalismo formativo anche in termini di Istruzione e Formazione
Terziaria, infatti “I’universita era I’istituzione che doveva istruire e formare su tutto”, dai brevetti al life
long learning fino ai servizi sul territorio. Cfr. G. BERTAGNA, Per un sistema superiore dell’istruzione e
della formazione. Ritardi, urgenze e prospettive, in “Persona, Formazione e Lavoro”, 1V [2014], n.12, p.
18.

131 1n A. E. BRIGUGLIO, Dal Ministero Berlinguer alla Riforma Gelmini: note cursorie per riflettere sugli
itinerari della formazione e dell’Istruzione in Italia, Quaderni di Intercultura Anno 111 [2011], p. 8.
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rispetto I’esigenze del mondo del lavoro. Seppur secondo una modalita interattiva e
flessibile tra formazione e lavoro, la centralita, il cuore del percorso formativo non era
la crescita della persona, ma il solo inserimento di quest’ultima nel mondo del lavoro.

Nel 2001 avviene un passaggio importante per la storia del nostro paese in
rapporto al modo di concepire la formazione professionale iniziale. Con la modifica del
Titolo V** si inizia a parlare di “istruzione e formazione professionale” e quindi si crea
un ponte costituzionale tra la scuola e il mondo del lavoro, ma soprattutto si riconosce
valore educativo (e non solo formativo-addestrativo) a quella forma di istruzione rivolta
al mondo delle professioni. Con questa modifica, come afferma Bertagna, “studio e
lavoro, istruzione e formazione (professionale), otium e negotium, schola e officina, al
contrario, non hanno piu potuto essere letti in maniera antagonista e gerarchica, ma
soltanto integrata e circolare™*®,

Lo Stato aveva quindi il compito non solo di riflettere sulle gia note “norme
generali dell’istruzione”, ma doveva anche dettare i livelli essenziali di prestazione (lep)
per I’istruzione e la formazione regionale, che veniva considerata alla pari degli altri
sistemi di istruzione, senza piu avere, almeno in teoria, una forma di classismo fra gli
studenti italiani. Come vedremo in seguito, questa promessa di uguaglianza sara poi
difficilmente mantenuta sul piano delle risorse economiche pubbliche (statali e
regionali) da destinare ai diversi percorsi di istruzione.

La legge 53/2003 vorrebbe essere la legge della svolta, ossia quella legge che
annullando eccessive differenzazioni in categorie scolastiche “licei, istruzione tecnica e

professionale”, intenta un percorso didattico a sistema unico e articolato®*.

132 |_a modifica del Titolo V fu la vera ragione che porto alla sospensione della legge 30/2000, nonostante
il clima politico italiano pensasse che si trattasse di una questione partitica dopo la vittoria della Casa
delle Liberta. Cfr. G. BERTAGNA, Pensiero manuale. La scommessa di un sistema educativo di istruzione
e di formazione di pari dignita, Rubbettino, Soveria Mannelli 2006, pp. 220-224.

133 G, BERTAGNA, Lavoro e formazione dei giovani, cit., p.37.

13%¢1n questa direzione la legge 53/2003, dando “delega al governo per la definizione delle norme generali
sull“istruzione e dei livelli essenziali delle prestazioni in materia di istruzione e formazione
professionale” (Moratti), ha mosso passi significativi per costituire un unico sistema educativo articolato
in licei ed istituti di istruzione e formazione professionale di pari dignita; percorsi differenti certo, per
curricoli e metodi, ma convergenti nei fini che tendano ad assicurare al cittadino 1“apprendimento lungo
tutto 1*arco della vita” [...]l percorsi di istruzione e di formazione divengono complementari ed
interconnessi perché la legge offre alle scuole la possibilita di avviare “adeguate iniziative didattiche”, di
carattere funzionale, per permettere all’alunno di passare da un indirizzo ad un altro, da una tipologia di
scuola, liceale o professionale, all’altra.

Queste iniziative didattiche incentrate su progetto vita flessibile dell’alunno sono raccolte in un portfolio,
“un profilo educativo, culturale e professionale” (PECUP), comune a tutti gli studenti del secondo ciclo
(art. 2 ¢. 1, g ). La concreta attuazione del Pecup & collegata all“attivazione dei Larsa (Laboratori di
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Uno spazio educativo unitario, in percorsi flessibili, intrecciabili e personalizzati, dove,
per la prima volta, non avrebbero dovuto essere i ragazzi ad adattarsi agli ordinamenti e
all’organizzazione costituiti, ma il contrario, proprio al fine di estrarre I’eccellenza
possibile da ciascuno e di valorizzare I’autonomia di ogni persona.™®

La riforma abbandonera il termine Programma, figlio dal sapere centralista e
ministeriale, per dar vita ai dei piani di studio personalizzati che prevedevano un
percorso atto a realizzare, all’interno di alcuni standard generali nazionali/regionali, un
iter educativo centrato sulla persona. | nuovi percorsi, oltre a prevedere le “materie”,
consideravano fondamentali anche I’orientamento del ragazzo, le risorse di rete e la
progettazione con le famiglie al fine di trasformare un percorso di istruzione e
formazione in un vero e proprio percorso educativo.

All’interno di una riforma pit complessa, ma allo stesso tempo semplificata e in
risposta alla Costituzione e alla modifica del titolo V, si cerco di superare le antiche
separazioni e creare un assetto legislativo secondo un modello di “bipartizione

integrata™*%

, nel quale il “sistema di istruzione” ( 3-19 anni) e il “sistema di istruzione e
formazione” (14-23 anni) potesse camminare in parallelo e comunicare nel percorso di
studio degli adolescenti (14-19 anni), in modo da garantire una dignita culturale e una
parita educativa eguale in un periodo della vita particolarmente problematico, quale
quello dell’adolescenza. Interessante notare come alcuni che sostenevano il valore
dell’integrazione (rispetto alla mera valutazione scolastica) del biennio obbligatorio
della riforma Berlinguer erano poi gli stessi che all’idea di un’integrazione del triennio,
si schieravano contrari non estendendo, a un altro anno, il valore dell’integrazione.
Questioni pedagogiche o partitiche?

Per quanto concerne I’istruzione professionale si voleva rimandare I’intero
assetto normativo alle regioni**’, cosi da collegare I’aspetto professionale alle risorse
lavorative territoriali, creando una sinergia fra scuola-imprese-sindacati e realta sociali.

Altro scopo della 53/03 era quello di creare un sistema unico di istruzione professionale

Approfondimento, Recupero e Sviluppo degli Apprendimenti), reti di servizi, pensate allo scopo di
rendere possibili passaggi dai licei agli istituti di formazione e viceversa. | Larsa dovrebbero
interconnettere le strutture presenti sul territorio, collegandosi all“educazione per adulti ed a quella
permanente e dando vita ad un campus a rete formativa territoriale. Con questa disposizione si € cercato
di facilitare il reale coinvolgimento degli enti territoriali, delle associazioni professionali, dei sindacati e
delle forze sociali.” A. E. BRIGUGLIO, Dal Ministero Berlinguer alla Riforma Gelmini: note cursorie per
riflettere sugli itinerari della formazione e dell’Istruzione in Italia, cit., pp. 9-11.

135 In G. BERTAGNA, Lavoro e formazione dei giovani, cit., p. 46.

138 |n G. BERTAGNA, Pensiero manuale, cit., p. 22.

137 1vi, p. 223.
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al fine di abbattere la differenziazione di titoli tra istruzione statale e formazione

regionali e restituire un minimo di uguaglianza sociale'*®

e una parita di titoli
riconosciuti a livello nazionale ed europeo.
Le prime sperimentazioni tra scuola e formazione professionale prevedevano

139 tra cui:

quattro percorsi “aperti
1) percorsi svolti nella Formazione Professionale: svolti interamente nei CFP, la
presenza dei docenti della scuola per I’insegnamento delle competenze di base non e
obbligatoria (e in ogni caso é inferiore al 15% del monte ore annuale);

2) percorsi svolti a scuola con presenza unica dei docenti scolastici; I’insegnamento e
basato su una progettazione riferita ai medesimi standard dei percorsi realizzati nei
Centri di Formazione;

3) percorsi integrati con prevalenza dei docenti della Formazione Professionale; i
corsi, frutto di una comune progettazione tra scuola e Formazione Professionale, si
svolgono nei CFP, con una piu forte presenza dei formatori (oltre il 50% del monte ore);
4) percorsi integrati con prevalenza dei docenti della scuola: percorsi svolti presso gli
istituti scolastici con una partecipazione piu consistente in termini di ore di lezione
impartite da parte dei docenti della scuola.

Per taluni, riconsegnare la formazione professionale al territorio & stata una
trovata neo-fascista, in quanto se & vero che si risolvevano molti problemi sociali e
occupazionali, come anche didattici’®®, & pur vero che la centralita del percorso
educativo/formativo al lavoro era ancora mirante al rispendere alla domanda del mondo
occupazionale e non alla persona nella sua interezza. Viste alcune premesse, non erano

queste le intenzioni dei fautori della riforma, ma forse, senza dovute specifiche in tal

138 “Ferma restando la competenza regionale, il sistema dell’istruzione e della formazione professionale
realizza profili educativi, culturali e professionali ai quali conseguono titoli e qualifiche professionali di
differente livello, valevoli su tutto il territorio nazionale se rispondenti ai livelli essenziali di prestazione
definiti su base nazionale. Inoltre i, i giovani che seguono questi percorsi non soltanto si vedranno
garantita anno dopo anno una passerella per trasferirsi nei licei, ma avranno anche modo di proseguire
nella formazione professionale superiore. Potranno altresi disporre di un quinto anno per affrontare
I’esame di stato per I’iscrizione all’universita. In ogni caso sono sempre possibili passaggi interni da un
sistema all’altro, «mediante apposite iniziative didattiche»”. C. NANNI, La riforma della scuola. Le idee,
le leggi, LAS, Roma 2003, pp. 39-40.

139 D. PAVONCELLO, La sperimentazione nazionale dei percorsi triennali d’istruzione e Formazione
Professionale, in “Rassegna CNOS”, 3/2006, pp. 56-81.

140 5 pensi ai LEP (Livelli essenziali di prestazione) e SMF (Standard minimi formativi). In particolare si
rifletta anche sulla prima sperimentazione. Su questo tema cfr. G. BERTAGNA, La scommessa del secondo
ciclo. L’idea del campus tra ““norme generali”, “livelli essenziali di prestazione” (Lep) e “standard
minimi formativi” (SMF), in “Nuova Secondaria” I11 [2004], pp.109-128.
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senso, si rischiava una falsa interpretazione. In piu andava aggiunto il carico ideologico
della cultura e della stampa faziosa, che non comprendendo la reale efficacia educativa
e sociale della riforma, non perdeva mai tempo per dare giudizi di valore “precostituiti”
e partitici persino su strategie quale I’alternanza scuola-lavoro'*!,

Il percorso dell’istruzione professionale, anziché migliorare nel tempo
completando il lavoro della Lg. 53/03, ha subito un brusco arresto con la legge 40/2007,
che modificando la legge 226/2005*%, ha nuovamente reinserito la distinzione non solo
fra licei, istituti tecnici e professionali, ma nuovamente ri-suddiviso la scuola
professionale in “istituti professionali” e “formazione professionale” regionale,
prediligendo in termini di risorse I’istruzione statale a discapito di quella regionale®.
Ancora una volta é sorto quel paradosso di cui parla Bertagna, ossia che

Chi rifiuta a parole, con animosa fraseologia progressista, per motivi ideologici e
politici di giustizia sociale, questa gerarchizzazione tra licei, istituti tecnici e
istituti dell’istruzione e formazione professionale finisce quasi sempre per
riproporla come insuperabile e per restarne prigioniero, perché, invece di
impegnarsi a costruire percorsi formativi personalizzati, si fondati sulla
distinzione theoria e techne, ma di pari dignitda educativa e culturale,
semplicemente perché ogni persona pud crescere e realizzarsi, nella sua
integralita, confrontandosi indifferentemente con I’'una o con I’altra , pretende di

141 gj & arrivato dire che I’alternanza scuola lavora “si configura come un lavoro minorile autorizzato,
legale, non retribuito e senza diritti per gli studenti”. In R. MONTEFORTE, Obbligo scolastico: I’ultimo
bluff Moratti, in L’Unita, 25 marzo 2005, p. 9.

12 «| percorsi liceali e i percorsi di istruzione e formazione professionale nei quali si realizza il diritto-
dovere all'istruzione e formazione sono di pari dignita e si propongono il fine comune di promuovere
I'educazione alla convivenza civile, la crescita educativa, culturale e professionale dei giovani attraverso il
sapere, il saper essere, il saper fare e I'agire, e la riflessione critica su di essi, nonché di incrementare
l'autonoma capacita di giudizio e l'esercizio della responsabilita personale e sociale curando anche
l'acquisizione delle competenze e I'ampliamento delle conoscenze, delle abilita, delle capacita e delle
attitudini relative all'uso delle nuove tecnologie e la padronanza di una lingua europea, oltre all'italiano e
all'inglese, secondo il profilo educativo, culturale e professionale di cui all'allegato A. Essi assicurano gli
strumenti indispensabili per l'apprendimento lungo tutto I'arco della vita. ” DL 226/2005 art 1.

13 Con la revisione del secondo ciclo, la legge Fioroni ha anche previsto che sono attribuiti alla
competenza delle Regioni le qualifiche e i diplomi professionali, inclusi in uno specifico repertorio
nazionale. Ovviamente perd questo escamotage legislativo non é servito per placare la riaccesa polemica
tra la differenziazione degli IPS e dei CFP. Infatti, “Due i nodi critici. Da un lato la mancata piena
attuazione della riforma del Titolo V della Costituzione e in particolare il mancato passaggio
dell’Istruzione Professionale alle Regioni, su cui le ultime riforme dell’istruzione secondaria di secondo
grado hanno in realta confermato il permanere in capo all’ordinamento statale di tale tipo di istruzione.
Questo rappresenta una criticita per la pianificazione dell’offerta di istruzione e formazione sui territori
regionali. Sui titoli esclusivamente regionali, le qualifiche e i diplomi professionali, le Regioni ad oggi
non dispongono della leva strategica della sceltadei docenti con le competenze necessarie per il loro
rilascio. Dall’altro il mancato trasferimento dei fondi statali per la realizzazione dei livelli essenziali delle
prestazioni del sistema di istruzione e Formazione Professionale. Le Regioni hanno sopperito con fondi
propri soprattutto negli ultimi anni, ma le difficolta di far fronte con i bilanci regionali sono sempre piu
evidenti”. In  A. RUBINACCI, Una scelta concreta. Intervista all’assessore Chiara Porchietto, Assessore
al Lavoro e alla Formazione Professionale della Regione Piemonte, in Tuttoscuola n. 528 — 17, Speciale
Istruzione e FP, p. 18.

67



cancellare la serie A, B, C, e D, prefigurando un unico canale, che, essendo unico,
non sarebbe piu formalmente gerarchizzabile.**

Inoltre come osserva Bertagna, il «cacciavite Fioroni» ha reimpostato
un’antropologia educativa individualista, dove al centro non vi € la persona e la sua
liberta di scegliere, ma una didattica “scientista o tecnicista” secondo una linea
ideologica di interventi e di strategie che & concentrata sui metodi e non sulla persona
umana che & agente primario dell’educazione®®.

Nel 2010 abbiamo la tanto criticata riforma Gelmini, che con i tre regolamenti,
uno per i licei (DPR n. 89/10), uno per gli istituti tecnici (DPR n. 88/10) e uno per quelli
professionali (DPR n. 87/10), ha riorganizzato il sistema educativo italiano di istruzione
e di formazione riguardo il ciclo della scuola secondaria. Il ministro Gelmini, in una
relazione di preparazione alla riforma, richiamava la necessita di superare gli steccati
ideologici e di personalizzare i percorsi formativi, considerando primariamente interessi
e motivazioni degli adolescenti e in seguito la struttura didattica da offrire’*®. Se infatti
si parte dalla personalizzazione della formazione, non vi sono piu ne differenze, né
rivalita tra le scuole.

Nei fatti pero questa riforma, non ha apportato quelle novita tanto proclamate,
ma anzi abbia riconfermato un modello a tre poli: i licei; gli istituti tecnici e gli istituti
professionali; I’istruzione e la formazione professionale”, il tutto a discapito della
formazione professionale iniziale. L’ennesima razionalizzazione di un classismo
pedagogico da secoli sopravvissuto nell’educazione degli adolescenti, dove i bravi
vanno al liceo, i meno bravi alle scuole tecnico-profesionali, i “cattivi e svogliati”

completano I’obbligo scolastico con la formazione professionale®*’.

144 G. BERTAGNA, Pensiero manuale, cit., p. 90.

%5 G. BERTAGNA, Dietro una riforma. Quadri e problemi pedagogici dalla riforma Moratti (2001-2006)
al «cacciavite» di Fioroni, Rubbettino, Soveria Manneli, 2008, pp. 349-352. Si ricordi che proprio
durante il governo Prodi bis (2006-2008) vi fu I’ennesimo tentativo di affermare che I’obbligo scolastico
si doveva assolvere nelle scuole fino ai sedici anni, e solo dopo il ragazzo poteva rivolgersi alla
formazione professionale iniziale.

146 «|_indifferenziazione dei percorsi, la pretesa di uccidere le propensioni individuali per pretendere, ope
legis, che ogni adolescente percorra la stessa strada € la traiettoria piu sicura verso gli abbandoni e le
dispersioni. Diamo ad ogni persona la sua scuola, e ogni persona trovera nella sua scuola le ragioni per
frequentarla con profitto” M.S. GELMINI, Relazione alla Commissione Cultura della Camera, Roma, 10
giugno 2008.

7 salvo poi accorgersi che un numero crescente di quattordicenni sceglieva per vocazione e non per
ripiego la formazione professionale. Cfr. G. ZAGARDO, Cambiare paradigma sulla leFP: perché non
sostenere il pubblico sociale? In G. ZAGARDO — G.M. SALERNO — D. NIicoLI — G. MALIZIA — M. TONINi,
La buona formazione professionale. Situazione della IeFP nell’a.f. 2013/2014 e proposte, CNOS-FAP,
Rom 2015, p. 9.
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Una cosa pero € certa, se la politica scolastica statale ha sempre considerato la
formazione professionale come ultimo dei problemi di affrontare, sul piano piu
operativo, il canale della Istruzione e Formazione Professionale, in questo quindicennio
si € mosso, grazie alla spinta umana e sociale degli enti formativi, verso un
rinnovamento della formazione professionale tramite gli accordi tra Stato, Regioni,
Autonomie locali ed Enti.

Malizia in tal senso evidenzia come la formazione professionale si sia mossa
verso un modello educativo autonomo e innovativo rispetto al tempo moderno, ossia
non abbia trascurato la riflessione pedagogico-didattica, nonostante le continue
controversie di carattere politico-partitico che si andavano creando in Italia . In
particolare, rispetto al modello formativo:

| capisaldi sono da una parte la definizione di una chiara strategia d’azione focalizzata

sulla concezione della “persona competente” e dall’altra I’affermazione della centralita
dell’*“esperienza reale” nei processi di apprendimento. La prima ha permesso di superare
ogni forma di giustapposizione tra istruzione e formazione professionale mediante la
messa a punto di un’offerta unitaria dal valore pienamente educativo, culturale, sociale e
professionale. La seconda ha consentito di costruire un processo di apprendimento su
compiti reali, basati sui principi della personalizzazione, della partecipazione degli
allievi, del compito reale, della comunita di apprendimento, del coinvolgimento della
societa civile.'*

Dal nostro punto di vista questa visione e forse un po’ troppo rosea, degna di un
convegno celebrativo, ma ¢ innegabile affermare che la formazione professionale
iniziale, nonostante i pochi riconoscimenti in termini di fondi e interessi politici, ha dato
vita a studi, ricerche e ad un continuo aggiornamento che ha permesso di superare la
dimensione eccessivamente professionalizzante del modello formativo. Inoltre, I’leFP
ha svolto un ruolo importante contro la dispersione scolastica, dando vita ad un
ambiente educativo e istruttivo per quei ragazzi che venivano esclusi dal sistema
scolastico nazionale, rendendo la scuola professionale la piu inclusiva anche per numero

di stranieri e ragazzi “certificati”*.

148 G. MALIzIA-M.ToNINI, 30 anni di storia e di esperienze della Federazione CNOS-FAP in Italia,
convegno del 29 novembre 2010, cit.

"9 cfr. IsFoL, Istruzione e Formazione Professionale. a.f. 2014/2015, XIV Rapporto di monitoraggio
delle azioni formative realizzate nell’ambito diritto-dovere, Roma 2016, pp. 36-37.
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La situazione attuale

Allo stato attuale delle cose, un alunno che voglia immettersi in un eventuale
percorso professionale puo scegliere tra due canali al termine della licenza media:
I’Istituto Statale Professionale tradizionale o il circuito dell’Istruzione e Formazione
Professionale™°.

La leFP a sua volta si divide in due canali: il percorso triennale “classico” all’interno
delle Istituzioni formative preposte, i cosiddetti Centri di Formazione Professionale
(CFP) o, qualora la domanda non venisse soddisfatta per mancanza di fondi o di
strutture, le Istituzioni scolastiche. Queste ultime attivano in via sussidiaria dei percorsi
per la qualifica professionale al terzo anno che, per lo piu (“sussidiarieta integrativa”)
mantengono il collegamento automatico ai corsi quinquennali di diploma di Stato.
Sempre le istituzioni scolastiche, tramite la “sussidiarieta complementare”, possono
attivare in alcune regioni dei corsi di IFP (Istruzione Formazione Professionale) per
qualifiche o diplomi professionali con obiettivi regionali. | percorsi in sussidiarieta
complementare non assicurano un collegamento automatico con il quarto anno dei corsi
quinquennali di Stato.

In sette regioni d’ltalia vi € stata la diffusione del quadriennio (anno aggiuntivo dopo

151

la qualifica) ™" per ottenere il diploma professionale «che corrisponde anche al bisogno

130 «“Continua il trend positivo dell’Istruzione e formazione professionale, anche per I’anno formativo

2013-14. In relazione ai soli percorsi triennali, la leFP supera i 316mila allievi. Con gli iscritti al IV anno
raggiunge quota 328.174 unita, coprendo ormai 1’11,3% del totale degli studenti del Il Ciclo, mentre la
quota dell’Istruzione professionale quinquennale scende al 18,2%.

Gli iscritti ai triennali segnano un aumento di 26mila unita sull’anno precedente, con un incremento
dell’8,7%. In rapporto alla filiera dell’Istruzione professionale, da sempre la piu affine per campi di
attivita, I’leFP sta guadagnando terreno, proseguendo la marcia di avvicinamento nella prospettiva di un
non improbabile sorpasso di iscritti” in ISFOL, Istruzione e Formazione Professionale. Una chance
vocazionale a.f. 2013/2014, XI1l Rapporto di monitoraggio delle azioni formative realizzate nell’ambito
diritto-dovere, Roma 2015, p. 25.

Una riflessione sul senso di tenere ancora distiniti i due canali & data da S. RONCHI, Istruzione
professionale o IeFP?, in “Nuova Secondaria”, XXXII [2014], n.3, pp. 21-23.

“Per la prima volta dall’avvio del sistema IeFP, il numero totale degli iscritti rimane sostanzialmente
stabile, totalizzando, tra percorsi triennali e diplomi di IV anno, 329.387 allievi, ovvero circa 1.200 allievi
in piu dell’annualita precedente (316.599 nel triennio, anche qui poco sopra il valore dell’a.f. 2013-14).
L’analisi disaggregata per tipologie ci mostra una lenta ma costante progressione degli iscritti alle
Istituzioni Formative accreditate (IF), circa 3.000 allievi in piu, come gia era avvenuto nel corso degli
ultimi due anni, e degli allievi dei percorsi in sussidiarieta complementare, accanto ad una inversione di
tendenza sul fronte della sussidiarieta integrativa: alla robusta crescita degli ultimi anni si sostituisce un
trend leggermente decrescente, con circa 3 mila allievi in meno.” ISFOL, Istruzione e Formazione
Professionale. a.f. 2014/2015, cit., p. 6.

131 Nell’a.f. 2013-14, crescono ancora i percorsi quadriennali (il cosiddetto “IV anno”). Tali percorsi
hanno visto proseguire, nelle regioni che lo hanno adottato, il 45,2% dei qualificati del passato anno
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di ottenere il corrispondente livello EQF (European Qualification Framework),
necessario per lavorare in alcuni settori (in particolare dell’artigianato) che richiedono
elevati standard europei»**2.

Vi é anche, in Lombardia dall’anno formativo 2011-2012 e nelle provincie di Trento
e Bolzano dall’anno formativo 2014-2015, un quinto anno dell’leFP, che ha una
funzione integrativa per preparare all’esame di Stato e accedere all’Universita o all’Alta
Formazione artistica, musicale e coreutica.

Su scala nazionale Zagardo evidenzia come in molte regioni del centro Sud, “la
pressione della crisi andrebbe delineando un’inversione quasi speculare degli equilibri
delle e delle proporzioni esistenti, tale da eccedere la natura stessa della
“sussidiarietd”**. Nel dilemma quindi sussidiarietd o sostituzione, si evidenzia una
inadeguatezza della scuola pubblica al cambiamento, ossia alla dimensione educativa
non solo delle materie teoriche e sperimentali, ma anche quelle di laboratorio e di
pratica. La scuola non € ancora pronta ne per didattica, ne per personale, ne per

154

flessibilita a quel modello organizzativo e educativo™" che la formazione professione

formativo. Gli iscritti dei percorsi quadriennali finalizzati al diploma ammontano a 12.156 unita contro le
9.471 del passato anno formativo, con un incremento del 28,4% rispetto all’anno precedente. La crescita &
spiegata, in parte, dal consolidamento delle pratiche formative in quasi tutte le realta territoriali. Il
modello, gia presente in Lombardia, Trento, Bolzano e Liguria, era vigente dall’anno formativo 2011-12
anche in Piemonte e Sicilia e dal 2012-13 in Friuli Venezia Giulia. Nell’a.f 2013-14 ¢ stato esteso anche
al Veneto. ISFOL, Istruzione e Formazione Professionale. Una chance vocazionale a.f. 2013/2014, Ivi, p.
40.

“La partecipazione al 1V anno cresce, nell’anno formativo 2014-15, nella sussidiarieta complementare,
arrivando a 2.490 allievi (+633 allievi), contro i 10.298 delle Istituzioni formative (per un totale di 12.788
iscritti). La quota della sussidiarieta complementare resta comunque al di sotto del 20% del totale degli
iscritti ai corsi per I’acquisizione del diploma professionale.

L’opzione del 1V anno viene espressa da 9 tra Regioni e Province Autonome (Piemonte, Trento, Bolzano,
Lombardia, Veneto, Friuli Venezia Giulia, Molise, Calabria e Sicilia) mentre le restanti 12, per scelta o a
causa delle ristrettezze finanziarie in cui versa il sistema IeFP, non hanno ancora attivato tale tipologia di
offerta formativa. In qualche caso, dopo averla proposta per qualche anno, le Amministrazioni vi hanno
dovuto rinunciare proprio per mancanza di risorse, come nel caso della Liguria o della Sicilia (con
riferimento al IV anno negli IP), che quest’anno non prevedono piu corsi di diploma professionale. Come
sempre, & la Lombardia a costituire la fetta maggiore, con il 68% degli iscritti sul totale nazionale.” .”
ISFoL, Istruzione e Formazione Professionale. a.f. 2014/2015, cit., p. 8.

52 In G. ZAGARDO, | cambiamenti nella IeFP, CNOS-FAP, Roma 2012, p. 12. Questo titolo & equiparato
nell’EQF al quinquennio dell’Istruzione professionale statale.

53 In G. ZAGARDO, | cambiamenti nella leFP, p. 23.

154 “per contro, pesano ancora su questi rapidi mutamenti i dubbi sulla capacita della scuola di adeguarsi
in tempi brevi ai cambiamenti. Le iniziative degli Uffici scolastici regionali per sostenere in tal senso i
docenti non hanno potuto avere ancora un impatto di sistema in una scuola poco propensa al
cambiamento. Dovrebbero acquistare ovunque carattere di sistematicita per la formazione continua di tutti
gli insegnanti impegnati nell’leFP interessando, oltre al piano organizzativo (autonomia e flessibilita,
curvature e raccordi tra  competenze di base e professionalizzanti, unita di apprendimento
interdisciplinari, setting d’aula flessibili, programmazione di stage e Larsa, processi di alternanza scuola-
lavoro) anche quello metodologico, toccando molteplici punti di interesse: cooperazione e collegialita
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iniziale ha costruito in questi ultimi quindici anni. Ancora una volta un modello
statalista, rischia di rovinare quanto di buono era stato fatto dal privato, ormai pubblico,
sociale. Sarebbe auspicabile in tal senso quanto fatto dalle provincie di Bolzano e
Trento, ossia la non sovrapposizione fra enti formativi e istituti scolastici, spostando
I’attenzione verso la promozione dei centri di formazione professionale accreditati (due
terzi) e provinciali (un terzo) azzerando gli Istituti professionali di Stato. Tutto cio pur
concentrandosi nel monitoraggio della situazione in maniera costante ed efficace.
Dall’altra parte, osserva Bertagna questa possibilita di sussidiarieta offerta dallo
Stato alle Regioni, “ha avuto piu il significato di una conferma dell’inadeguatezza del
«sistema di istruzione e formazione professionale» delle Regioni di rispondere ai
bisogni a cui avrebbe, per Costituzione, dovuto rispondere e, quindi, della sua

dipendenza dal piu affidabile «sistema di istruzione» statale che altro”*®.

reali, personalizzazione degli apprendimenti, criteri e modalita di valutazione e certificazione (con
modalita condivise per la valutazione delle competenze e portfolio delle competenze) didattica
laboratoriale e didattica per competenze.

In particolare, sara difficile attuare in tempi brevi un approccio per competenze. Con il riordino
dell’Istruzione professionale si sono ridotte le ore delle materie professionalizzanti e non viene risolto il
problema delle carenze nella didattica laboratoriale, dovute alla scarsa preparazione dei docenti in
quest’ambito. Sono stati attribuiti alle classi di IeFP le stesse attrezzature e lo stesso personale presenti
nell’Istruzione professionale, senza poter preparare in ogni classe I’organico funzionale al nuovo corso,
quando la vera natura dei percorsi di leFP richiede docenti piu flessibili e adatti alle attivita pratiche. Si
teme, in sostanza, la duplicazione dei corsi a immagine di un tradizionale Istituto professionale”. In G.
ZAGARDO, | cambiamenti nella IeFP, p. 23.

Anche Nicoli & quanto mai scettico sul regime di sussidiarieta: “Giova ricordare come I’esperienza delle
IF (Istituzioni Formative) sui fronti antidispersione, rimotivazione e recupero dei soggetti deboli, sull’uso
delle metodologie didattiche attive nonché sulla progettazione e valutazione per competenze abbia
prodotto, in questi anni, risultati particolarmente interessanti in termini di successo formativo degli
allievi. Permane, ad oggi, la perplessita che i percorsi di IFP possano essere realizzati, in molti territori,
unicamente dagli Istituti Professionali, che non sono sempre apparsi in grado di condurre a successo
formativo gli allievi con maggiori difficolta ed i cui esiti occupazionali continuano a risultare inferiori a
quelli usciti dalle IF”. In D. NicoLl, | fattori piu rilevanti dell’istruzione e formazione professionale, in
CSSC (CENTRO STUDI PER LA SCUOLA CATTOLICA), Una scuola per la famiglia. Scuola cattolica in Italia.
Diciassettesimo Rapporto, 2015, La Scuola, Brescia, 2015, p. 459.

35 In G. BERTAGNA, Lavoro e formazione dei giovani, p. 49.

Sul piano giuridico si esprime anche Salerno: “A ben vedere, questa forma di intervento delle scuole
statali rappresenta una vera e propria inversione del principio di sussidiarieta. Quest’ultimo, inteso come
sussidiarieta verticale, significa, innanzitutto, che le funzioni pubbliche vanno esercitate dal livello
istituzionale piu vicino al cittadino, e soltanto in caso di accertata incapacita o inefficienza, consente che
possa subentrare temporaneamente e transitoriamente il livello istituzionale piu lontano. Dal punto di
vista orizzontale, poi, la sussidiarieta implica che le attivita di rilievo pubblico possono essere svolte dagli
stessi cittadini, sia individualmente che anche in forma associata. Tali principi, espressamente accolti
nella nostra Costituzione a partire dalla predetta riforma del 2001 e spesso applicati nella giurisprudenza
della Corte costituzionale (si veda, in particolare, la sentenza n. 303 del 2003), impediscono allo Stato di
subentrare nello svolgimento di funzioni spettanti per Costituzione alle autonomie territoriali in assenza di
una normativa di Legge statale che sia giustificata da un interesse unitario, preveda I’intesa o il parere
dell’Ente territoriale e rispetti il principio di leale collaborazione.
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4. Verso una “nuova” proposta.

Alla luce di quanto fin’ora scritto sul piano culturale e storico, si ritiene utile
riflettere su alcuni temi ancora attuali rispetto I’impostazione della formazione
professionale iniziale. Servendoci di alcune provocazioni emerse sia nell’explicatio
terminorum, come dai contenuti filosofici e storici, si intende rivisitare certe trappole
culturali e pedagogiche alla luce delle nuove sfide sociali ed educative che pone I’leFP a

livello nazionale ed europeo.

4.1 Cambia la societa
E ormai evidente che viviamo in una realta post-industriale, una societa che ha

visto dei grandi mutamenti sul lavoro in relazione agli stili e ai tempi di vita, alla
formazione e alla socialita. La stessa sociologia ci mostra come ci si & spostati dalla

sociologia “della fabbrica” a una nuova formula della “sociologia del lavoro” che passa

Nel caso della leFP I’intervento degli Istituti professionali di Stato, nel senso “sussidiario” come appena
detto, é stato previsto da un mero atto di natura regolamentare (il regolamento sul riordino degli Istituti
professionali di Stato adottato il 15 marzo 2010, in attuazione dell’art. 64, comma 4, del D.L. n. 112/2008
convertito dalla Legge n.133/2008) e senza alcun riferimento ad un qualsivoglia interesse di carattere
unitario che lo giustifichi. Si é trattato di un improprio utilizzo del principio di sussidiarieta che,
presumibilmente collegato ad uno scopo politico del tutto contingente, determina in sostanza la
sostituzione dello Stato alle Regioni nello svolgimento di un compito a queste costituzionalmente
spettante, contrariamente a quanto previsto dall’art. 120, comma 2, Cost. che, invece, prevede I’intervento
sostitutivo dello Stato subordinandolo a precise condizioni e a una determinata procedura disciplinata
dalla Legge statale, ed esattamente quella poi dettata con la Legge n. 131/2003.Con questa peculiare
forma di sussidiarieta “invertita” dagli Istituti professionali di Stato, in sostanza, lo Stato provvede esso
stesso a fornire i percorsi formativi della leFP iniziale, secondo le due modalita indicate nel predetto
regolamento del 2010, quella “complementare”, ove i percorsi di IeFP sono svolti separatamente dai
percorsi scolastici e dunque sono svolti in classi che seguono gli stessi canoni della IeFP, e quella
“integrativa”, ove i percorsi della leFP - essenzialmente quelli triennali - sono svolti all’interno dei
percorsi quinquennali scolastici, potendo cosi I’allievo conseguire, alla fine del terzo anno del
professionale di Stato, anche il titolo della qualifica professionale. E ci0o, se & concretamente e
giuridicamente considerato realizzabile in quanto gli Istituti professionali di Stato si avvalgono delle
quote del 20% di autonomia e del 25% di flessibilita loro riconosciute, pone dubbi in ordine alla coerenza
tra il progetto educativo offerto che & proprio della formazione professionalizzante offerta dalle Istituzioni
scolastiche, che nella loro evoluzione si sono in buona misura avvicinate ai percorsi liceali, e quello che &
invece che & ormai consolidato nella formazione per competenze che é patrimonio tipico delle Istituzioni
formative della leFP. Dunque, appare discutibile il rilascio di un titolo di qualifica e di diploma
professionale da parte di strutture scolastiche a ben altro predisposte, e che talvolta non dispongono delle
condizioni operative, soprattutto in termini di risorse umane e strumentali, necessarie per fornire la
formazione richiesta dalla leFP. Ci si pud domandare se cio risponda al principio di affidamento che deve
guidare I’azione dell’autorita pubblica cui si rivolgono i cittadini, e soprattutto le famiglie degli allievi
che intendono essere educati e formati secondo le finalita proprie della IeFP.” G.M. SALERNO, Contributi
per la “Buona Formazione Professionale™ per i giovani: I’ordinamento, Rassegna CNOS 1/15, pp, 152-
154.
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dalla situazione conflittuale della classe operaia e arriva a una dimensione piu sociale
del lavoro. Come osservava gia Cesareo:

Dall’altro lato il baricentro dei conflitti sociali si € spostato dalla «fabbrica» alla
«societa » o per meglio dire, riprendendo Offe, dalla sfera della produzione a
guella della riproduzione sociale, togliendo dunque al conflitto industriale quella
rilevanza assoluta che gli era stata precedetemente riconosciuta.**®

In tale senso la formazione non mira piu alla settorialita, bensi a un’integrazione

sempre maggiore tra la specificita di un mestiere e una visione di campo maggiore con
altri mestieri.
Anche nel mercato del lavoro si € passati dal concetto di forza-lavoro a quello di risorse
umane, fino ad arrivare al recentissimo capitale umano, il quale ha dimostrato come
persino I’economia non é collegata piu al semplice addestramento, ma a un concetto di
istruzione e educazione, in relazione anche alla crescita della societa™’.

Il secondo dato importante e che emerge sempre piu un concetto soggettivo del
lavoro, il lavoro non e piu solo un “dato sociale”, ma é anche “elemento di vita
personale” e quindi di realizzazione. Non ci si forma piu solo per andare a lavorare e
portare a casa uno stipendio per vivere, si inizia a pensare che si lavora in continuita con
le proprie scelte di personali. E quella che Cesareo, gia nel 1985, definiva cultura del

uselfn158

e che oggi piu che mai, nonostante la crisi economica, & sempre piu pressante.
In tal senso la formazione non puo essere solo tecnica o solo in relazione al mercato del
lavoro, ma deve fare i conti con la peculiarita della persona che va oltre un mero
discorso attitudinale. La formazione deve centrarsi su un corredo piu ampio di
potenzialita, toccando anche gli interessi, i desideri e le motivazioni. Il lavoro vuole
essere fonte di realizzazione e benessere, non a caso si parlera in seguito di flow o di

accomplishment o di self-empowerment .

156 v/, CEsAREeo, Sulla sociologia del Lavoro: il suo definirsi e i problemi attuali, in A. CAPRIOLI-L.
VACCARO, Il lavoro. Il. Sociologia, antropologia, psicologia, economia e storia. Ricerca su problemi
teorici e pratici del lavoro nella nostra societa, Morcelliana, Brescia, 1985, p. 19

57 Cfr. E. REYNERI, Sociologia del mercato del lavoro, Il Mulino, Bologna 2002.

158 «questa domanda non si manifesta sempre in modo esplicito, ma costituisce un tratto caratteristico
della cultura emergente («la cultura del self»), che per altro si presta a interpretazioni diverse: la cultura
del self & infatti intesa sia come espressione di emancipazione attiva sia come narcisistico ripiegamento
sul sé.

Ma la di la delle differenti analisi, & indubbia la consistenza crescente della domanda di soggettivita,
soprattutto tra i giovani per i quali «essere se stessi» sempre e comunque e quindi anche sul lavoro,
costituisce una necessita particolarmente condivisa. In V. CESAREO, Sulla sociologia del Lavoro: il suo
definirsi e i problemi attuali, cit., p. 21.
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Il terzo elemento sociale che emerge € che quello che tecnicamente viene
chiamato budget-time e questo sia in riferimento a un concetto generale delle fasi della
vita, sia in riferimento alla scansione del tempo individuale sul piano della realizzazione
del sé. Per quanto concerne il rapporto eta/produzione, se prima vi era una netta
separazione fra tempo della scolarita, tempo della vita professionale, tempo del
pensionamento, oggi non & pit cosi**®.

Vi € una legge di alternanza scuola/lavoro o tirocini, vi una continua formazione
per i lavoratori'®® (aggiornamento professionale) e vi sono diverse modalita lavorative
e/o tipologie di contratto che in teoria rendono una persona ancora valida e operativa sul
posto lavoro in un’eta avanzata. Questo dato non pud non essere tenuto in
considerazione nella formazione professionale, specie nell’orientamento. Non si studia
per un mestiere qualunque, ma per una professione che richiedera un impegno per tutta
la vita. Questa riflessione ha delle importanti ripercussioni anche in alcune ricerche
economiche e quindi in termini di “capitale umano”.

In particolare, in eta adolescenziale, oltre ad affrontare la parte riguardante la
professionalizzazione (training), bisogna ancora lavorare tanto sull’educazione del
giovane, pena una diminuzione del valore aggiunto della persona con evidenti

ripercussioni del futuro adulto nel mondo del lavoro'®!. La formazione e crescita del

1 Da qui I'importanza di mettere in discussione le modalita attuali di utilizzo del tempo, nonché i
significati che esso assume. Occorre cioé ripensare al tempo della formazione come qualcosa che vada al
di la di un semplice stadio preparatorio, al tempo di lavoro come qualcosa di piu di un faticoso dovere da
shrigare il piu in fretta possibile, il tempo libero come qualcosa di diverso di un mero settore marginale o
al massimo compensativo ” V. CESAREO, Sulla sociologia del Lavoro: il suo definirsi e i problemi attuali,
pp. 23-24.

10| modelli di lifelearning sono ormai molteplici e gli studi in questo campo sono copiosi. E quindi
ormai assodato il concetto, anche sul piano antropologico, che la persona € atta ad apprendere per tutto
I’arco della vita, ma di questo ne parleremo meglio in seguito.

181 «If the early part of an individual’s working life had no negative immediate or long-term
consequences, the school-to-work transition would be of little importance.1 Unfortunately this is not the
case. The early part of an individual’s career is the optimal time to invest in education and training. In
fact, in many countries institutional arrangements are such that entry to vocational training programmes,
such as apprenticeships, is restricted to ‘young’ people. Training leads to the acquisition of skills and
hence entry to skilled occupations. Similarly those young people who leave school at the minimum age
and who do not take up training opportunities are likely to cut themselves off from higher education
opportunities which lead to professional and managerial occupations. The consequence is that these
young people are likely to enter unskilled ‘dead-end’ occupations in the secondary labour market
(Doeringer and Piore, 1971). A lack of training and entry to unskilled occupations is likely to reduce
lifetime earnings and increase the risk of experiencing periodic spells of unemployment.2 Indeed it is
argued that unemployment has a ‘scarring effect” and serves to reduce the probabilita of employment and
future earnings and increase the risk of future unemployment (Arulampalam, 2001)” In S. BRADLEY AND
A. NGoc NGUYEN, The school-to-work transition, in G. JOHNES AND J. JOHNES, International Handbook
on the Economics of Education, Edward Elgar Publishing Limited, Cheltenham, UK, 2004, p. 484.
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capitale umano avvengono prima ancora che nella formazione di abilita professionali,
tramite i processi educativi di una persona, i quali si concretizzano nell’ambiente
familiare, nell’ambiente sociale, nella scuola e nell’esperienza di lavoro.

L’leFP, quindi, € chiamata a considerare questa mission pedagogica prima
ancora che formativa. Le considerazioni che si faranno in merito alle competenze
informali e non formali seguiranno, in una qualche misura, questa linea di pensiero.

Sempre in un’ottica di “budget-time” e rapporto vita-scuola-professione, €
importante evidenziare il tema del sano rapporto fra tempo lavorativo e tempo “libero”.
Viviamo in un’era in cui in pochi sono contenti di lavorare per 15 ore giornaliere senza
pause e cio non solo per un discorso di affaticamento psicofisico, ma di realizzazione
personale. La vita di ciascuno € un misto di realizzazione professionale e personale,
nessuna delle due sfere puo sopraffare I’altra, pena un mancato equilibrio psico-fisico.
Se noi andiamo a ricollegarci con le due filosofie prima accennate, vediamo che mentre
la Chiesa ha difeso un tempo di riposo anche per “lodare Dio”, il marxismo gia poneva
la questione del tempo libero in relazione al benessere individuale. Scriveva Marx:

Il tempo ¢ lo spazio dello sviluppo umano. Un uomo che non dispone di nessun
tempo libero, che per tutta la sua vita, all’infuori della pause puramente fisiche

per dormire e per mangiare e cosi via, € preso dal suo lavoro per il capitalista, €

meno di una bestia da soma®®?.

Peccato che questa grande intuizione di Marx, che si contrapponeva anche al
concetto di lavoro solo come sofferenza e pesa, nella storia dell’attuazione del
comunismo sovietico non si sia mai attuata, anzi si & enfatizzato I’esatto opposto, per

esempio il mito di Stakanov.

4.2 Nuovi interrogativi

La storia ci interpella e la societa cambia, vi sono quindi nuove sfide per la
formazione professionale? Dal nostro punto di vista vi sono numerose piste di
riflessione per rinnovare la formazione professionale, specie quella rivolta agli

adolescenti e ai giovani adulti. In questo paragrafo si pongono cinque questioni.

182 K. MARX, Salario, prezzo e profitto, Editori Riuniti, Roma 1981, p. 84s.
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Educazione professionale o formazione professionale?
In primis il termine “formazione professionale” che non rende onore alla

riflessione pedagogica sul lavoro, in quanto “formare”, non & “educare” (specie in
adolescenza) e il concetto “professione” non vale il concetto di “lavoro”. Bisogna infatti
comprendere che storicamente il problema della formazione professionale nasce dalla
dimensione produttiva del lavoro (professionale appunto), dimenticando la valenza
educativa di un percorso che resta comunque un iter educativo sul “lavorare” e non
“sulla produzione”. Come osserva Agazzi:

Si elabord con insistenza il concetto di «lavoro educativo» (piu 0 meno
froebeliano o della costruzione degli oggettini), cui si contrappose I’esigenza d’un
«lavoro produttivo» anche nella scuola. E indubbio che il lavoro-lavoro deve
produrre, essere produttivo quindi. Per essere educativo il lavoro deve
evidentemente essere produttivo, altrimenti non sarebbe davvero lavoro. Pero, in
educazione, il fine di conseguire non consiste in beni e prodotti economicamente
definiti; ma il fine € lo sviluppo del soggetto nella sua dimensione e preparazione
lavorativa: il punto di riferimento @ il soggetto, il «lavorare», non il prodotto.*®®

Questo conflitto, se spostato in un’eta adolescenziale, ha delle conseguenze
ancora piu gravi, poiché il progetto educativo, diviene puro addestramento, con tutte le

164 che, sia storicamente come nel presente, ripropone un

ripercussioni sul piano sociale
modello antico di separazione fra educazione e professionalizzazione.

Paradossalmente viviamo in un momento storico in cui mentre si ritiene
importante inserire il lavoro negli iter scolastici di secondo grado (alternanza
scuola/lavoro), dall’altra parte si perpetra la sudditanza della formazione professionale
ai percorsi liceali e tecnici. E sia ben chiaro che non basta il passaggio da un percorso
presso un centro di formazione professionale a una scuola superiore tradizionale, per
pareggiare il conto del dislivello scolastico e sociale. La formazione professionale va
riproposta come percorso educativo proprio e non solo come rimedio ai diversi drop-out
o disagi giovanili. | centri di formazione professionale per adolescenti non posso essere

solo un deposito di abbandoni scolatici e di ragazzi a rischio sociale.

163 A, AcAzzl, Significato educativo del lavoro nella pedagogia scolastica dell’eta evolutiva, cit., pp.25-
28.

164 «Aj fini di questa trattazione, noi consideriamo come educazione « tecnica» e «professionale» ogni
tipo di istruzione o addestramento che prepari per un mestiere o0 una attivita richiedenti livelli di abilita e
soprattutto di comprensione di principi teorici relativamente modesti, e che godono di modesto prestigio
sociale. [...] Questa definizione negativa ¢ giustificata sia dal punto di vista storico, sia da quello sociale;
essa appare tuttavia come particolarmente poco adatta a restare significativa anche nel futuro in cui i
condizionamenti sociali risultino assai diminuiti.” In VISALBERGHI A., Educazione e divisione del lavoro,
cit., pp. 2-3.
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La riflessione pedagogica sul lavoro dovrebbe tornare a parlare di educazione
nell lavoro, perché solo cosi si pud parlare di percorsi riflessivi sulla potenzialita
dell’homo-faber, piuttosto che della professionalita dell’homo-labor; della grandezza
del proprio Arbeit, piuttosto che della miseria del proprio essere (armut) e solo cosi si da
piu risalto alla vocation at work, piuttosto che alla pressante richiesta delle job
performance che da strumenti, divengono attrici principali della proposta educativa.

Una simile impostazione teorico-educativa supererebbe, in parte, quella forma
che storicamente viene definita “alienazione” dal lavoro, in quanto si prospetterebbe la
costruzione di significato prima nella personalita del giovane e poi in relazione alla
propria scelta lavorativa. In tal senso il periodo di formazione sarebbe una scuola di vita
dove poter acquisire predisposizioni interiori utili per non incappare nel “non senso”
lavorativo e quindi nell’alienazione da se stessi in quanto reificati nello stesso processo
lavorativo.

Nonostante nella storia europea abbiamo avuto concezioni “umanistiche” del
termine formazione, si veda per esempio in letteratura la sensibilita tedesca per la
Bildung, in Italia, il termine formazione in riferimento alla professione, sul piano
istituzionale, ha sempre avuto una caratterizzazione riguardante le abilita lavorative da
apprendere. Come osserva Bertagna:

Sembra quasi normale equiparare la formazione professionale alla struttura
concettuale della forgiatura e della plasmazione: dressage o shaping, il dare a chi
impara un lavoro, in termini di capacita, valori, comportamenti ecc., la forma
voluta dall’impresa o dai tecnici dell’organizzazione, I’adattare un soggetto ad un
modello predeterminato di abilita al fine di renderlo occupabile e servibile.'®

Anche per tradizione etimologica, sarebbe quindi piu consono, a nostro parere,
sostituire la dicitura “formazione professionale”, con “educazione al lavoro”, specie per
gli adolescenti. Il concetto di educazione infatti richiamerebbe meglio I’idea di persona
nella sua complessita che va ben oltre il tecnicismo e inoltre, in termini di linguaggio
internazionale, la parola education, richiama ancora un camminino di istruzione
scolastica e, come afferma I’UNESCO, indica quelle “attivita che puntano a sviluppare

la conoscenza, i valori morali e le capacita di comprensione richieste in tutti i percorsi

185 G. BERTAGNA, Awvio alla riflessione pedagogica, La Scuola, Brescia 2000, p.131. Lo stesso autore nel
suo trattato evidenzia anche degli sforzi italiani che, in letteratura, hanno sposta la questione formativa dal
mercato del lavoro al soggetto in formazione. Cfr ivi, p.. 134.
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della vita, piuttosto che la conoscenza e le abilita rivolte alla mera esecuzione di compiti

limitati”*®°,

Anche se si pone il termine istruzione, davanti all’idea di formazione

professionale, la specificita di un’azione educativa € comunqgue limitata. Infatti sia

I’istruzione come la formazione sono strumenti pedagogici, ma non finalita
167

pedagogiche™".

Cultura e apprendimenti
Il secondo problema & quello culturale, ossia quale valenza hanno gli

insegnamenti curriculari tradizionali nelle scuole di formazione professionale e se sono
sufficienti. Il tema della trasmissione culturale ai futuri mestieranti & stato uno dei nodi
storici fondamentali nel precedente excursus. La scissione nell’arco della storia tra la
schole, anche nelle sue moderni versioni scientifiche, e il popolo lavoratore, nonostante
i suoi giustificazionismi e maschermenti ideologici/religiosi, € stata sempre piu netta.
Nonostante le esperienze sporadiche di Samuel Hartlib, Dury e Petty, e
Woodward, o degli ecclesiastici homines novi, una determinata classe dirigente, sia essa
capitalistica, politica che religiosa, ha preferito mantenere costante un certo divario. In
questa sede non si mette in discussione I’importanza e la preparazione per svolgere
alcuni ruoli sociali, ma gli strumenti per potervi accedere. Seguendo il monito di Negri e
senza eccedere nell’esasperazione fra otium e negotium'®®, poniamo I’interrogativo su
quale sia la cultura da trasmettere. Infatti il problema non & piu il classico “saper

leggere, scrivere e far di calcolo” e neanche piu alcune nozioni base di materie

166 UNEsco, Terminology of adult education, Steffen SA, Ginevra, 1986.

167« *istruzione, quindi, elaborerebbe e consegnerebbe sistemi concettuali, astrtti, esplicativi,
dimostrativi e predittivi che tendono a crescere su se stessi e che restano «puri», non «applicati». La
formazione si ingegnerebbe, invece, di tradurre tali sistemi concettuali in «sistemi reali», ovvero in
operazioni, in effetti misurabili, osservabili, manipolabili, di cui con rigore, si conoscono le ragioni e si
prevedono gli effetti. L’istruzione (generale e specifica) e la formazione (generale e specifica) si palesano
tuttavia, ambedue, dai rispettivi punti di vista, mezzii, strumenti pedagogicamente peculiari da impiegare
per il fine della massima educazione individualmente possibile nelle diverse eta.” In G. BERTAGNA, Per
un nuovo ruolo della formazione professionale nella riforma della scuola italiana, in “Presenza
CONFAP”, 1V[1996], n.7, p. 15-16.

168 «|| contrasto fra otium e negotium si esaspera; ed & il contrasto che non consente, diremmo, I’avvento
di «Cristo tra i muratori», di un «prete operaio», di uno «studente lavoratore», tutte figure di una civilta
piu recente, gravida di tutti i problemi, risolti e non risolti, di giustizia sociale, fra i quali non & fuori posto
far cadere quelli dell’integrazione manuale del lavoro intellettuale e dell’integrazione intellettuale del
lavoro manuale, soprattutto di quest’ultima, una volta registrata I’affermazione del diritto delle grandi
masse lavoratrici alla acquisizione culturale. Va detto subito, perd, che il contrasto non si elimina
giustapponendo, come pure avviene, negotium ed otium, lavoro e cultura.” A. NEGRI, Filosofia del lavoro.
Dalle civilta orientali al pensiero cristiano antico, cit., p.41.
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umanistiche. In tal senso infatti si &€ migliorato I’insegnamento curriculare ampliando il
ventaglio delle materie offerte (addirittura si € anche intensificato, in alcuni programmi,
I’approfondimento della lingua straniera) e si e perfezionato I’efficienza di molti
laboratori. La questione verte su un nuovo modello di trasmissione culturale e un nuovo
concetto di cultura.

Sul primo punto é sempre valido il monito di Visalberghi, ossia dell” “insegnare
ad apprendere”, del “ricercare per apprendere”*®. Sul piano educativo, bisogna lavorare
sulla motivazione all’apprendere che sara utile non tanto nel percorso scolastico, quanto
nella vita professionale, proprio alla luce di quei cambiamenti, individuali e collettivi,
che si enunciavano nel paragrafo sul cambiamento della societa. Non € vero che chi
sceglie un certo tipo di scuola non ha, in assoluto, voglia di studiare e di non far

170

niente~"". Gia Nuttin notava che:

Per alcuni autori, lo studente, che matura I’intenzione di fare studi con il fine di
apprendere un mestiere, non & motivato a fare gli studi. L’intenzione — come
d’altronde il piano d’azione in generale — non avrebbe niente a che vedere con la
motivazione. Noi vorremmo, al contrario, difendere la tesi che lo studente in
guestione e ben motivato ad intraprendere degli studi, ma che la sua motivazione
e strumentale. In altri casi, una motivazione intrinseca per lo studio come tale puo
aggiungersi alla motivazione strumentale e aumentare [I’intensita della

169 «| -alternativa comunque non solleva la societd dal dovere di preparare e motivare tutti i giovani allo
studio ulteriore; essa tuttavia mette a fuoco lo spostamento di accentuazione dall’insegnare
all’apprendere, dall’etero-educazione all’auto-educazione. Gli adulti infatti non amano che «si insegni
loro» dalla cattedra, e nemmeno i giovani di oggi sembrano piu disposti a subirlo.

Se I’educazione tecnica e professionale deve realmente cessare di essere un vicolo cieco, allora tutti
questi problemi sono da considerarsi come particolarmente rilevanti per essa, sebbene essi siano in
generale fra i problemi cruciali dell’educazione moderna. [...]

Noi vedremo come una ricostruzione pedagogica capace di collocare I’educazione professionale e quella
tecnica al loro proprio posto in una visione neo-umanista integrata esiga anche una ricostruzione
filosofica. La relazione dialettica o «transazionale» fra fini e mezzi implica conseguenze definite per cio
che concerne le attivita umane. Educare gli uomini come esseri progettanti e valutanti & probabilmente
un’impresa auto-contradditoria in societa industriali dove per gran parte di essi il lavoro che compiono
esorbita dalle loro possibilita di progettazione e valutazione” In VISALBERGHI A., Educazione e divisione
del lavoro, cit., p.8-9.

170 Sy questo tema ci sono importanti dibattiti infatti i test di orientamento vengono basati su delle
“abilita” allo studio, senza tener presente, che questi test a volte toccano solo aspetti riguardanti un modo
di studiare e alcuni contenuti da studiare. Queste sottolineatura ¢ stata fatta da chi si occupa di economia
dell’istruzione, incrociando dati con altre ricerche. “There is a potential problem of endogeneity
associated with the inclusion of prior attainment in models of the school-to-work transition. For example,
young people who have a very clear plan to attend college have a strong motivation to perform well in
these tests and exams. Students’ decisions about working to achieve high test or exam scores in
compulsory schooling are therefore influenced by their ambition to proceed to postcompulsory education.
On the other hand, students who have decided to end their education after compulsory schooling will be
less motivated to perform well in these tests or exams. As a result of this selection process, the test score
used in empirical work might well be endogenous. Very few studies have attempted to deal with this
problem appropriately.” In S. BRADLEY AND A. NGoc NGUYEN, The school-to-work transition, cit., p.
491.
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motivazione globale, ma, nel caso presente, la motivazione deriva dal dinamismo
che orienta il soggetto verso una professione o un mestiere.*

La motivazione dovrebbe essere il nuovo perno per I’acquisizione di nuovi modelli
culturali. La domanda seguente € quindi: quale cultura proporre nei Centri di Istruzione
e Formazione Professionale, se nel nuovo millennio i problemi curriculari sono “quasi”
risolti?

Ferrarotti battendosi per il superamento della “diatriba estetica” fra otium-
negotium, incoraggiava gli addetti agli studi a riflettere su una cultura, che oltre
I’aspetto contenutistico, educasse alla partecipazione sociale. Cosi si esprimeva il
sociologo gia nel 1976:

Ma questa concezione della cultura, fondata sulla contrapposizione classica fra
otium e negotium, aureolata da suggestioni plutarchiane, riassunta mirabilmente
nell’ideale greco del kalos Kai agathos e nel ciceroniano vir bonus dicendi
peritus, poggia su un concetto di «misura» che nelle condizioni odierne rischia
continuamente di risolvere i problemi etici in atteggiamenti estetici, le questioni
oggettive in perorazioni letterarie. [...] La cultura che ci puo aiutare, oggi, €
un’altra. Non & piu lusso o privilegio, ornamento estetico o declamazione
letteraria e neppure € da concepirsi come mera sovrastruttura. Cultura é in realta
per i grandi gruppi umani che premono, oggi, per entrare nella storia non solo
come combustibile inerte, ma come protagonisti decisivi, I’insostituibile
strumento di autoconsapevolezza e di auto-sviluppo per cui essi comprendono il
proprio passato e costruiscono in prima persona il proprio futuro. Il concetto di
cultura perde dungue i suoi connotati puramente intellettualistici; al di la di ogni
modello fisso predeterminato, esso indica un insieme di esperienze e di valori
condivisi e convissuti.*

In un’era dove bisogna fare i conti con I’eccesso dell’homo oeconomicus e
tecnologicus, la famigerata battaglia sulla paura del “proletariato letterario” non solo é
ormai anacronistica, ma ideologica e fuorviante. Bisogna invece trasmettere il modello
culturale della partecipazione civile, nella conoscenze dei propri diritti e doveri e
nell’istillazione di un pensiero che, proprio a partire da se stessi, pud costruire un
cambiamento personale e sociale. In tal senso vedremo come il concetto di competenza,
rivisto in un’ottica aristotelica, sara d’ausilio per fondare la costruzione di un sapere

secondo un’interazione di teoria e conoscenza all’interno di una praxis sociale.

171 3 NUTTIN, Teoria della motivazione. Dal bisogno alla progettazione, Armando, Roma 1983, p. 195.
172 £ FERRAROTTI, Studenti scuola sistema, cit., p. 105.
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Inoltre la scoperta e la valorizzazione di alcune virtu e potenzialita, collegate a
una didattica per competenza'”, saranno il coronamento pedagogico di un iter

educativo centrato su un’antropologia poliedrica.

La tecnica come strumento

La valorizzazione di una certa cultura, insieme alla promozione di alcuni aspetti
squisitamente caratteriali (che vedremo a breve), sono I’antidoto per non cadere nel
tecnicismo delle scuole professionali, come gia avvenuto storicamente. Che la tecnica
sia di ausilio all’educazione, e alla formazione professionale in specie, € ormai dato di
fatto e non solo come processo (tecnica) o strumento (tecnologia), ma anche come

174 'Ma la minaccia del

valore di collegamento fra la persona e I’epoca che sta vivendo
tecnicismo e dell’eccesso di tecnologismo & sempre in agguato. La storia ci ha insegnato
che il valorizzare la macchina piu della persona ha portato alla contrazione, spesso
all’annullamento delle potenzialita personali, sennonché alla parcellizzazione delle
relazioni umane. Se cio € valso in contesti lavorativi, ancor piu & pericoloso in termini
di preparazione al mondo del lavoro. Quanto si affermava precedentemente sull’inutilita
di continuare I’infinita diatriba tra “otium e negotium”, vale anche per la tecnologia e la
didattica:

quel che si vuole osservare &€ che non é nato oggi il contrasto fra i sostenitori
dell’attivismo romantico (che dall’uso di ogni tecnica chiede il realizzarsi d’un
piccolo capolavoro educativo) e i sostenitori delle pit aggiornate tecnologie
didattiche (che vanno orgogliosi del freddo rigore che queste tecnologie

%3 Cfr. P. PERRENOUD, Costruire competenza a partire dalla scuola, Anicia, Roma 2003.
174 _a tecnologia in ausilio all’educazione e alla formazione, non pud essere solo I’operatore esperto che
fornisce mezzi tecnologici, ma la tecnologia deve entrare a pieno titolo, specie nella formazione
professionale, nell’iter educativo. “E’ difficile negare che la tecnologia dell’educazione abbia qualche
modo a che fare con macchine, che tragga dalle macchine motivi ed argomenti di suggestione e studio. E
pitl importante perd la valenza metaforica connessa alla nozione di macchina. In termini operativi sara piu
opportuno parlare di dispositivi come impalcature senza ipotizzare rapporti causali deterministici od
autonome capacita di autoregolazione dell’ambiente nel suo complesso.
Educazione e tecnologia: questi due ambiti si possono coniugare in una varieta di forme e I’incontro non
assume il significato di una congiunzione logica o intersezione bensi acquista un valore addizionale per
ciascuna delle parti in causa. [...]

e Educare nella tecnologia

e Educare alla tecnologia

e Educare con la tecnologia

e Studiare I’educazione avvalendosi della tecnologia

e Studiare I’educazione sub specie tecnologia

e Progettare (tecnologicamente) I’educazione.”
A. CALVANI, Manuale di tecnologie dell’educazione, Edizioni ETS, Pisa 1995, pp. 21-22.
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impongono). E, anche questo, il segno del perenne contrasto fra I’ieri e I’oggi, fra
I’0ggi e il domani, fra la tradizione e I’innovazione.*”

Fatto sta che continuare questa interminabile lotta non serve, poiché anch’essa e
anacronistica. La tecnologia € ormai patrimonio dell’ “essere umano in cultura”.
Bisogna solamente fare attenzione a non demandare I’apprendimento alla sola
tecnologia'™, poiché quest’ultima si basa sul controllo e I’automazione, e non verte
sulla volonta, sull’espressone di se stessi e sull’azione motivata. Non €& importante
guanto si usi un computer, piuttosto che un’altra tecnologia, ma € come lo si usa e se si
e consapevole del processo che attua la macchina, cosi da dominarlo e da non essere
dominati. Tutto cio perche sul piano educativo non vi deve essere quello che in
letteratura viene definita una cyber-azione, ma sempre un’azione umana che gestisce
una tecnologia. Questo richiamo € in continuitd con quel distanziamento dalla
riflessione educativa professionale che pone la conoscenza tecnica prima della crescita

personale, in quanto piu utile al progresso e all’efficienza produttiva.

Antropologia pedagogica

La persona e prima di ogni cosa e seppur questo dato spesso € stato usato in
maniera nefasta specie da un certo pensiero borghese, questo costrutto antropologico é
imprescindibile per qualsiasi processo formativo, specie quello professionale, nel quale,
come si € visto nella parte storica, affluiscono numerosi giovani esclusi da altre
istituzione scolastiche o in forte stato di disagio, a volte a rischio di devianza. La
centralita del discorso antropologico € quindi fondamentale, non dobbiamo formare il
mestierante, bensi la persona di domani che svolgera un lavoro.

E questo il nocciolo centrale della critica ad alcune delle attuali istituzioni
professionali per i giovani: non vi e un attenzione progettuale alla persona. Si ritiene
necessario dar spazio a quella che positive psychology chiama “didattica del benessere”,

ossia di un percorso educativo, individuale e di gruppo, che sostenga il giovane nel suo

15 M. MENCARELLI, Il discorso pedagogico in Italia (1945-1985). Problemi e termini del dibattito,
Quaderni dell’istituto di Pedagogia, Facolta di Magistero dell’Universita di Siena, Perugia, 1987, p. 96.
178 1n tal senso Bardi ha evidenziato come “la tecnologia non fa scuola”, soprattutto in relazione alle
nuove forme di digitalizzazione dei contenuti. Cfr. D. BARDI, La classe scomposta, Nova Multimedia,
Milano 2014.
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7 Non & una

percorso di crescita, parallelamente all’aspetto professionalizzante
questione culturale o di prevenzione al tecnicismo, di questo ne abbiamo gia parlato
precedentemente, ma una questio paedagogica che metta al centro la persona nella sua
dimensione piu caratterizzante, ossia il mondo dei valori, dell’orientamento esistenziale,
dell’interiorita.

La scienza e la tecnica si rinnovano continuamente, forniscono dati e ed
elementi di novita, ma non sanno ancora dar voce ai quesiti dell’essere umano e del suo
essere al mondo. Il pensare che i giovani che frequentano la formazione professionale
non siano ne atti ne pronti per questo genere di “filosofie di vita”, & un pregiudizio
educativo, prima ancora che didattico. La persona del domani non sara solo I’elettrauto,
piuttosto che il segretario che I’operatore turistico, sara una persona matura che
contribuira al benessere personale e sociale, ben oltre il suo mestiere.

La scuola non ¢ solo il luogo della didattica o della formazione, ma ¢ il luogo
dove crescere, specie in un contesto culturale e sociale frammentato quale & quello
odierno ben rappresentato dalla societa liquida di Bauman. E se in altre tipologie di
scuole, per questioni curriculari, hanno comunque degli spunti di riflessione che dalla
didattica vanno oltre il mero apprendimento, nelle scuole professionali ¢’ necessita di
creare programmi, riconosciuti dal MIUR e dalle Regioni, nei quali si dedichi attenzione
pedagogica al giovane nel suo essere persona, prima ancora che mestierante.

Solo partendo dalla persona vista integralmente e non solo sull’aspetto culturale
e tecnico come alcune ideologie hanno imposto, si pud giungere a quella dibattuta
categoria di “senso” nell’essere, nell’apprendere, nel fare. Solo cosi si puo tornare a
riflettere sul lavoro come poema e non solo come ponos, come realizzazione di sé e
quindi faber e non solo come obbligo/castigo di una societa che domina il futuro delle
giovani leve.

La finalita dell’imparare un mestiere non sara solo il guadagno o la ricchezza,

ma anche vivere una dimensione realizzativa e non alienante rispetto a cio che si vive

Y7 parlando dell’leFP dopo la rifrma del Titolo \V del 2001, Bertagna cosi si esprime: “Se, perd, si parla,
come dispone il nuovo testo costituzionale, di «istruzione e formazione professionale» significa che il
termine «istruzione» fa ricadere I’intera endiadi nel campo della Parte I, Titolo 1l della Costituzione,
intitolato ai Rapporti etico-sociali. Vuol dire, quindi, che pud e deve riguardare ogni cittadino come
persona, non solo chi lavora o possa lavorare. Percio, che ha e deve avere come fine non I’apprendimento
di un lavoro, bensi I’educazione integrale della persona («pieno sviluppo della persona umana», recita
I’art. 3 comma 2 della Costituzione), caso mai attraverso I’apprendimento di un lavoro”. In In G.
BERTAGNA, Autonomia. Storia, bilancio e rilancio di un’idea, cit., pp. 212-3.
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giornalmente. La scuola professionale non deve solo assicurare un “posto di lavoro”,
nonostante molti rilevatori di qualita chiedano questo, poiché I’istruzione in generale,
non é un punto di arrivo, bensi di partenza, come osserva Binati in un suo saggio, “non
si forma solo a una professione, ma alla vita”'"®. Con cid ovviamente non si nega
I’importanza di una continuita fra formazione professione e mercato del lavoro'’®, ma
basta che ci0 venga inteso come elemento “aggiuntivo”, e non “esclusivo” per leggere il

carattere educativo della formazione professionale.

Orientamento
Dopo I’aspetto terminologico, quello culturale, tecnico e antropologico

pedagogico, resta un altro grande interrogativo: I’orientamento educativo e
I’accompagnamento professionale. Questo tema puo essere visto sotto due aspetti: uno
sociale e uno personale.

La storia ci ha presentato percorsi formativi in relazione alle esigenze di mercato
sia in termini di industrializzazione che di artigianato. Vi e stato un continuo
adeguamento delle motivazioni, interessi e attitudini personali a cio che voleva

I’economia di un paese. Se € vero che non possiamo troppo “filosofare” intorno a questo

178 «gj & detto e si dice che la scuola deve preparare al lavoro, deve, ciog, offrire a termine del corso di

studi, possibilita di collocamento, di impiego, di professione; ma non & questo il suo compito
fondamentale; il compito della scuola é e dev’essere, almeno per certi tipi di scuola, quello di punto di
partenza, mai di arrivo, poiche altri strumenti successivi si aprono a quanti si avviano alla professione. Gli
stessi articoli 9, 33, 34 della Costituzione non fanno cenno al diritto del cittadino di entrare nel mondo
lavorativo subito dopo il corso di studi primario o secondario. La scuola, invece, & e deve essere in primis
educazione e educazione anche al lavoro.

Se la scuola prepara alla vita, dovra, si dice, anche preparare al lavoro e al mondo che lo riguarda; ma
preparare € un conto e assicurare un posto di lavoro & un altro; diversamente si finirebbe in una
schematizzazione della cultura, il che non e I’obiettivo della scuola.” In L. BINANTI, Educazione e
lavoro: il problema dell’orientamento, in G. GALEAZzI (a cura di), Educazione e lavoro. Il problema
pedagogico del lavoro nella scuola, cit., p. 87.

19 cfr. IsFoL, Gli esiti formativi e occupazionali dei percorsi triennali, Seminario Isfol della formazione
al lavoro, Roma 22 giugno 2011.

Dati piu aggiornati ci dicono inoltre che vi € un maggior assorbimento iniziale nel mondo del lavoro, tale
da modificare i vecchi atteggiamenti degli imprenditori sulla “speranza di assunzione” dei qualificati. Da
una ricerca ricorrente dell’IsFoL [cfr E. MARSILI — V. SCALMATO (a cura di), Occupati dalla formazione.
Seconda indagine nazionale sugli esiti occupazionali dei qualificati nei percorsi di leFP, Roma, Isfol
(coll. «Research Paper», n.18), 2014], si rileva che a 3 anni dalla qualifica trova impiego 1 giovane su 2
della IeFP, piu facilmente proveniente dalle Istituzioni formative (55% di occupati) rispetto a quelle
scolastiche (38% di occupati.

Dati simili vengono confermati dall’ultima indagine Excelsior 2014. Cfr UNIONCAMERE - MINISTERO DEL
LAVORO, Sistema Informativo Excelsior, La domanda di professioni e di formazione delle imprese
italiane sistema informativo Excelsior — 2014 1l monitoraggio dei fabbisogni professionali dell’industria
e dei servizi per favorire I’occupabilita, 2014.
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aspetto, poiché perderemmo di concretezza, € anche vero che subordinare totalmente la
formazione professionale (quindi le inclinazioni personali) all’economia,
significherebbe tornare ad atrofizzare quelle potenzialita che sono proprie di ogni
persona. A tal riguardo sono illuminanti le parole di Negri:

Un “concetto economico della scuola” potrebbe indurre a far prevalere la divisa
del non scholae, sed vita discimus, in un senso per cui la scuola sarebbe ridotta,
per dir cosi, ad ancilla vitae e, piu propriamente, a servire una “domanda” della
“societd civile” wubbidendo alla quale, necessariamente, deve farsi
“professionale”, rassegnarsi, ciog, a fornire un’istruzione, la pestalozziana
“istruzione professionale”, appunto, assolutamente non coincidente con una
formazione come Erziehung (educazione o crescita libera della personalita) o
come Bildung (formazione armonica, non parziale, anzi multilaterale, se non
omnilaterale) dell’'uomo o anche come paideia (0 educazione dell’uomo
considerato, proprio secondo Froebel, “nel bambino come totalita).*®

Orientare e accompagnare professionalmente un giovane a un lavoro, significa
educarlo a una criticita al mondo del lavoro, a una padronanza del suo mestiere, oltre il
suo specifico settore’®. La societa odierna ci fa notare come non esiste pitl una stabilita
delle professioni, come anche & sempre possibile tornare ad apprendere (i cosidetti
“rientri scolastici”); pertanto orientare e formare su un unico aspetto tecnicizzante e
professionalizzante, non é funzionale né alla persona in quanto tale, ne tanto meno al

futuro inserimento nella societa lavorativa®®.

180 A NEGRI, Filosofia del lavoro. Novecento: ambiti problematici collaterali o affini, cit., p.36

181 «E se & vero che una corretta concezione della scuola e della cultura deve rifiutare un’automatica
subordinazione della scuola alle esigenze economiche e produttive per adottare, invece, una metodologia
di tipo critico, cioé modificativa della realta del lavoro, con I’obiettivo di preparare i giovani a dominare il
processo produttivo, & vero anche che questa metodologia deve esercitarsi sul concreto, sulla vita,
sull’attenta considerazione della realta lavorativa, industriale, ecc.” C.CHECCACCI, L’educazione alla
professionalita: momento della maturazione della persona, in G. GALEAZzI (a cura di), Educazione e
lavoro. Il problema pedagogico del lavoro nella scuola, cit., p. 157.

182 |1 criterio che contraddistingue la nostra impostazione & la reversibilita della scelta professionale lungo
I’arco della vita lavorativa. Non dungue un sistema rigido di assegnazione definitiva delle professioni, ma
un sistema aperto, con effettive possibilita di passare da un settore all’altro e, quel che piu conta, con la
garanzia della mobilita tra lavoro manuale e lavoro intellettuale, visto che le capacita di un uomo, nella
prospettiva dell’educazione permanente e dei «rientri» scolastici, non saranno sempre le stesse e tenuto
conto che le esigenze della produzione sono soggette a un processo evolutivo continuo per effetto
dell’avanzata tecnologica, della crescente automazione delle attivitd produttive e dei servizi, del
«riciclaggio» periodico dei prodotti da realizzare. [...]

.in questo periodo si assiste a un generale arrovellamento di cervelli, impegnati sui temi della
ristrutturazione didattica, della programmazione educativa, della valutazione, mentre uno sforzo corale ed
almeno altrettanto impegnato sarebbe necessario rivolgere al problema del riequilibrio tra studio e lavoro
nell’esperienza scolare, anche come medicina insostituibile per la costruzione di personalita piu stabili e
meglio collegate con la realta sociale, con la vita.” In C. Nisi, Scuola di massa e lavoro produttivo, in G.
GALEAZzI (a cura di), Educazione e lavoro. Il problema pedagogico del lavoro nella scuola,cit., p. 106-
108.
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Se da una parte il mercato registra I’offerta formativa'®, dall’altra parte la
formazione deve dare nuovi spunti alla persona per non essere continuamente succube
dei continui mutamenti del mercato del lavoro, che significherebbe riportare la
formazione professionale iniziale a un modello “domandista” tra istruzione e mercato
del lavoro'®. Ormai la flessibilita del mondo del lavoro & dato certo, basti pensare
all’aumento delle Partite Iva in Italia, come anche alle diverse tipologie di contratto a
tempo determinato o alle continue fughe in altri paesi per trovare un lavoro.

Educare persone che sappiano gia in partenza che dovranno adeguarsi al mondo
del lavoro, non significa modellare personalita apatiche rispetto al cambiamento, ma
dinamiche, creative e per far cio non bisogna far leva solo su tecniche e competenze, ma
anche sul carattere delle persona (e torniamo sull’aspetto antropologico) e sull’aspetto
della nuova cultura attiva e partecipativa’®. La flessibilita, i “nuovi lavori” e la
riconfigurazione dei “vecchi”, altro non e che una conseguenza del passaggio alla
societa della conoscenza, che fonde sapere e tecnologia, trasformando profondamente il
senso e il modo di lavorare*®.

Queste considerazioni al confine fra una riflessione educativa e una sociologica,

se portate sul piano individuale, ci fanno comprendere come I’orientamento, prima

183 per esempio nella Raccomandazione del Parlamento Europeo e del Consiglio del 18 giugno 2009 si
evidenzia la necessita di una corrispondenza fra i fabbisogni di formazione nel mercato e le competenze
trasmesse tra I’Istruzione e la Formazione Professionale.

184 «| e dinamiche socio-economiche molto accelerate come le attuali, infatti, fanno si che le terminalita
scolastiche (titoli di studio) o professionali (qualifiche) siano gia superate nel momento in cui le si
consolida istituzionalmente in un curriculo che intenda promuoverle. Per questo le terminalita formative
cui mirare per rispondere alle domande di lavoro sono sempre meno legate agli elementi tecnico-
specialistici, elementi certificabili quantitativamente, ma sempre pit aperte alle dimensioni educative e
culturali generali della persona, tipo quelle creative o relazionali, di problem solving e, soprattutto di
problem raising (far emergere un problema dove gli altri vedono solo un compito da svolgere). In queste
condizioni, I’ambizione di costruire un sistema di istruzione e di formazione tiranneggiato dagli sbocchi
di mercato risulta non solo epistemologicamente e pedagogicamente, ma sociologicamente ed
economicamente shagliata.” In G. BERTAGNA, Pensiero manuale, cit., p. 41.

185 «| *orientamento, in questo contesto, sarebbe solo una raffinata “tecnica” manipolatoria attraverso la
quale qualcuno si impone a un altro. Far essere gli altri come vogliamo, collocarli dove vogliamo, far fare
loro cio che vogliamo. 1l massimo dell’astuzia, e quindi della potenza manipolatoria (nona caso era la dea
Metis che sovrintendeva a téchne: Metis la dea mobile dell’astuzia) sarebbe, inoltre, riuscire a far si che
ciascuno si autoconvincesse della necessita di manipolarsi, di darsi la forma, di collocarsi ecc. dove e
come vogliamo noi. In questa maniera, gli oggettivi rapporti di forza culturali, personali e sociali
sarebbero addirittura interiorizzati come scelte libere e la teoria dell’'uomo giusto al posto giusto non
diventerebbe altro che la trascrizione ogni volta autoconvinta delle strutture di «potere» esistenti, di cui la
razionalita educativa tecnica non sarebbe altro che la messaggera.” G. BERTAGNA, Dietro una riforma,
cit., p.177.

18 D, NicoLl, Istruzione e Formazione Tecnica e Professionale in Italia, cit., p. 96.
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ancora che professionale, deve essere educativo®’, ossia deve riflettere sulle risorse e
potenzialita personali in relazione alle sfide dei diversi ambiti esistenziali dei giovani.
In tal senso, il servizio di orientamento e di tutoria che si puo offrire all’interno di un
percorso leFP, é qualcosa che, oltre a sostenere la persona in termini di apprendimento,
puo anche contribuire in maniera significativa al benessere personale.

Anche I’accompagnamento professionale, come ultima fase dell’orientamento,
pur riflettendo su un bilancio di competenze spendibile in un’ottica professionale e pur
relazionandosi a quelle tecniche e pratiche specifiche che mettono in relazione la
persona con il mercato del lavoro (es. networking, self-marketing, curriculum vitae, etc),
ha come finalita I’autonomia della persona rispetto alla possibilita di farsi apprezzare
nel mercato del lavoro. In tal senso I’accompagnamento professionale non deve essere
un processo “nozionistico” ( il manuale per trovare un lavoro), ne tanto meno
“assistenzialistico” (“ti aiuto a trovare un lavoro”), quanto piuttosto deve essere
impostato come un iter educativo atto a scovare, tramite I’autovalutazione e altri
strumenti, quelle risorse personali che, se ben organizzate e presentate, possono
sostenere la persona nella ricerca di un lavoro che lo realizzi rispetto ai propri valori

professionali.

87 Cfr. C. MACALE, La persona e le sue potenzialita per un orientamento educativo, in “Rivista
Formazione, Persona e Lavoro”, V [2015], n.13, pp. 189-197.

88



CAPITOLO SECONDO

\Verso una ricerca situata

Nel primo capitolo, a partire da alcuni elementi storico-culturali, abbiamo
iniziato a riflettere sulla cultura del lavoro e della formazione professionale, in
particolare quella giovanile, lasciando aperte delle piste di riflessione che verranno
riprese nell’arco dell’elaborato.

In questo capitolo il punto cruciale sara quello di «situare» le diverse
informazioni all’interno della Regione Lazio, sia sul piano legislativo che statistico.
Questa raccolta di dati, in continuita con le informazioni storico-nazionali viste nel
primo capitolo, ci aiutera a comprendere come la Regione Lazio si sia mossa
nell’ambito dell’Istruzione e Formazione Professionale. Ulteriore passaggio sara quello
di delineare alcune prassi educative all’ interno di un Centro di Formazione
Professionale (Centro Elis) che da anni lavora nel settore della formazione
professionale.

In questa investigazione, che parte dal dato nazionale fino a un’esperienza locale,
comprenderemo come il tema delle competenze sia un concetto chiave sia sul piano
legislativo che didattico. Tale questione, sara poi oggetto di una specifica riflessione nel
prossimo capitolo, in quanto il costrutto di competenza collegato al concetto di
potenzialita, sara uno degli elementi di novita e di riflessione teorica di questa nostra
ricerca.

Questo secondo capitolo, quindi cerchera di dare una cornice definitiva della
legislazione in essere. Per quanto la nostra indagine non sia una ricerca basata sulla
giurisprudenza, si riteneva fondamentale delineare le normative europee, nazionali e
regionali entro le quali si muove I’leFP. Come la scuola si muove all’interno di una
politica scolastica, I’leFP pu0 dar vita alle proprie linee formative solo a partire da un
quadro giuridico e interministeriale chiaro.

La scelta poi di riportare I’esperienza in un ente formativo (Centro Elis),
all’interno di un sistema regionale, & stata voluta affinché la nostra indagine, pur

essendo di natura teorica, avesse dei contatti con il contesto reale per poter dar vita a un
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ipotesi di modello educativo per la leFP che sia di natura pedagogica, ma anche pratico-
progettuale (5 capitolo).

1. Normativa nazionale e Accordi Stato-Regione

1.1 Lalg 226/2005 e il DM 139/2007
A seguito della legge 53/2003 indagata nel primo capitolo, la legge 226/2005 e

stata una legge di svolta per I’leFP. Tale norma ha di fatto “ordinamentato” la
formazione professionale iniziale all’interno del sistema scolastico®, in particolare nei
confronti dell’obbligo di istruzione (14-16 anni) e del diritto-dovere (16-18 anni)*®. Gia
nel primo articolo si afferma che

Il secondo ciclo del sistema educativo di istruzione e formazione e' costituito dal
sistema dei licei e dal sistema dell'istruzione e formazione professionale. Esso ¢ il
secondo grado in cui si realizza, in modo unitario, il diritto-dovere all'istruzione e
alla formazione di cui al decreto legislativo 15 aprile 2005, n. 76.

Nel capo Ill, I'unico capo rimasto invariato anche dalla seguente legge
“Fioroni”, si specifica che I’assolvimento dell’obbligo scolastico all’interno del diritto-
dovere, avviene se vengono soddisfatti i livelli essenziali dell’offerta didattica (art 16),
dei percorsi formativi (art.17-18)*%.

Queste indicazioni vengono meglio specificate nell’allegato A che, oltre a
definire alcune linee guida rispetto alle materie tradizionali (per es. italiano, scienza
naturali e matematiche, lingue straniere), approfondisce due concetti chiave per la
nostra trattazione: il costrutto di competenza e la dimensione pedagogica “valoriale”.
Sul concetto di competenza torneremo nel prossimo capitolo, dove affronteremo il tema
in maniera diretta, cercando di capire meriti e limiti di questa impostazione educativa.

Per quanto concerne I’aspetto valoriale, notiamo che all’interno del testo vi sono due

188 | e prescrizioni del D.Igs 226/05 riguardano: 1) I’obbligo delle Regioni ad affidare I’attivita formativa
a strutture formative accreditate; 2) I’orario complessivo dei percorsi formativi non pud scendere sotto le
990 ore all’anno; 3) il soddisfacimento della domanda di frequenza; 4) il riferimento alla figure
professionali definite dalla conferenze Stato-Regione; 5) I’aquisizione delle competenze negli assi
culturali; 6) utilizzo di personale in possesso di abilitazione all’insegnamento; 7) docenti nelle materie
professionali con comprovata esperienza; 8) organizzazione di un serivzio di orientamento e tutoria; 9)
realizzazione di tirocini foramtivi e alternanza scuola lavoro; 10) soggetti a valutazione INVALSI

189 Cio & stato confermato anche dal DM 139/2007 art. 1.

190 11 capo continua poi definendo la qualita della classe docente e I’idoneita delle strutture e dei loro
servizi formativi.
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dimensioni fondanti, una di carattere piu personale/esistenziale e I’altra piu di carattere
etico/sociale (convivenza civile)'*.

In linea con quanto espresso gia nel primo articolo, in cui si affermava che nel
secondo ciclo del sistema educativo si persegue la formazione intellettuale, spirituale e
morale, anche ispirata ai principi della Costituzione, lo sviluppo della coscienza storica
e di appartenenza alla comunita locale, alla collettivita nazionale ed alla civilta europea,

possiamo intravedere, tra le diverse finalita, i seguenti obiettivi cosi suddivisi'®:

Morale/esistenziale

Etico/sociale

-cogliere la dimensione morale di ogni
scelta e interrogarsi sulle conseguenze

delle proprie azioni;

conoscere i valori che ispirano gli

ordinamenti comunitari e internazionali,
loro funzioni

nonché i compiti e

essenziali;

Avere coscienza che é proprio dell’'uomo
ricercare un significato alla propria vita e
costruire una visione integrata dei problemi

di cui é protagonista;

essere consapevoli del valore e delle

regole della vita democratica;

Identitd spirituale. Collocare in questo
contesto la riflessione sulla dimensione

religiosa dell’esperienza umana.

Cogliere la complessita dei problemi dei

problemi esistenziali, morali, politici,

sociali, economici e scientifici e formulare

risposte personali argomentate.

191 Molti studiosi di pedagogia non conodividono questa distinzione, per es. Dewey parla di una morale
sempre in ottica sociale e mai personale, infatti per I’autore agire, moralita e socialita si identificano. “La
morale comprende tutti quegli atti che riguardano le nostre relazioni con gli altri. essa cioé
potenzialmente include tutti i nostri atti, anche se la loro portata sociale non e stata tenuta presente al
momento dell’esecuzione. infatti, ogni nostro atto, in virtu del principio dell’abito, modifica la
disposizione e crea una specie di inclinazione e di desiderio. ed e impossibile dire quando I’abito cosi
rafforzato puo avere un’influenza diretta e percepibile sulla nostra associazione con altri. Alcuni tratti del
carattere hanno una connessione cosi evidente con le nostre relazioni sociali che li chiamiamo per
eccellenza “morali”, come la sincerita, I’onesta, la castita, I’amabilita, ecc. Ma questo significa soltanto
che essi, in confronto ad altri atteggiamenti, sono centrali, vale a dire determinano altri atteggiamenti». In
J. DEWEY, Demorcazia ed educazione, La Nuova ltalia, Firenze, 1979, p. 456-457.

192 |_a suddivisione & dello scrivente.
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La legge 226, quindi riusci a cogliere, in maniera chiara e significativa,
un’antropologia non solo riferita all’istruzione'*®, ma un’antropologia pedagogica, in
quanto evidenziava come, in un percorso educativo, e giusto tenere in considerazione,
oltre a una dimensione di competenze, anche una visione morale (oltre che etica) e di

senso dell’esperienza umana.

D.M. 139/2007
Nel D.M. 139/2007, che in parte perde quella dimensione pedagogica globale,

presentandosi come un documento piu tecnico, si afferma che con I’elevamento
dell’obbligo di istruzione a dieci anni “si intende favorire il pieno sviluppo della
persona nella costruzione del sé, di corrette e significative relazioni con gli altri e di una
positiva interazione con la realta naturale e sociale.”***. Tuttavia, se andiamo a cercare
degli elementi dello sviluppo della personalita, troviamo quanto segue:

La motivazione, la curiosita, I’attitudine alla collaborazione sono gli aspetti
comportamentali che integrano le conoscenze, valorizzano gli stili cognitivi
individuali per la piena realizzazione della persona, facilitano la possibilita di
conoscere le proprie attitudini e potenzialita anche in funzione orientativa. A
riguardo, possono offrire contributi molto importanti — con riferimento a tutti gli
assi culturali - metodologie didattiche capaci di valorizzare Iattivita di
laboratorio e I’apprendimento centrato sull’esperienza

La proposta risulta essere una concettualizzazione dell’educazione limitata ai
soli percorsi di apprendimento. Ci si sofferma su una dimensione “formativa-valutativa”
del percorso educativo, senza un chiaro riferimento alla dimensione assiologica del

progetto formativo sull’alunno. 1l documento, definendo i diversi assi culturali

193 1n tale senso potremmo dire un’antropologia limitata all’education o al training, tanto osannata da un
modello di scuola sempre piu rivolto esclusivamente al mondo della produzione e del consumismo e
sempre meno alla crescita integrale della persona.

%% In Italia, per definire le linee guida dell’innalzamento dell’obbligo di istruzione, il Ministero della
Pubblica istruzione ha istituito una Commissione che ha prodotto un documento intitolato Indicazioni
sulle modalita dell’innalzamento dell’obbligo di istruzione. La Commissione ha lavorato nel solco della
Raccomandazione europea sulle competenze di cittadinanza, caratterizzate da componenti di carattere sia
culturale che trasversale ed ha messo in evidenza le prime come assi culturali strategici, le seconde come
competenze trasversali. in particolare la Commissione ha definito:

« quattro assi culturali strategici: I’asse dei linguaggi; I’asse matematico; I’asse scientifico-tecnologico;
I’asse storico-sociale;

« otto competenze trasversali: imparare ad imparare, progettare, comunicare,collaborare e partecipare,
risolvere problemi, agire in modo autonomo e responsabile, individuare collegamenti e relazioni,
acquisire ed interpretare I’informazione.
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195 & relazionandoli

(linguaggio, matematico, scientifico-tecnologico, storico-sociale)
alle competenze chiave di cittadinanza definite come

“una combinazione di conoscenze, abilita e attitudini appropriate al contesto. Le
competenze chiave sono quelle di cui tutti hanno bisogno per la realizzazione e lo
sviluppo personali, la cittadinanza attiva, I’inclusione sociale e I’occupazione.*®®

resta un documento “tecnico”, senza quel respiro piu ampio verso la complessita
antropologica dell’essere umano.

All’interno del D.M. 139/2007 si possono ritrovare certamente elementi di etica
sociale, dalla convivenza democratica al rispetto dell’ambiente, ma non si trova nessun
elemento autenticamente morale, ossia legato alla persona in sé che precede il suo
rapporto con la comunita normante. In particolare non si rintracciano elementi riferiti

all’interiorita, alla morale, o alla ricerca di senso e di significato nell’agire. Quei passi

195_ |"asse dei linguaggi ha I’obiettivo di fare acquisire allo studente la padronanza della lingua italiana

come ricezione e come produzione, scritta e orale; la conoscenza di almeno una lingua straniera; la
conoscenza e la fruizione consapevole di molteplici forme espressive non verbali; un adeguato utilizzo
delle tecnologie dell’informazione e della comunicazione.

- L’asse matematico ha I’obiettivo di far acquisire allo studente saperi e competenze che lo pongano nelle
condizioni di possedere una corretta capacita di giudizio e di sapersi orientare consapevolmente nei
diversi contesti del mondo contemporaneo.

- L’asse scientifico-tecnologico ha I’obiettivo di facilitare lo studente nell’esplorazione del mondo
circostante, per osservarne i fenomeni e comprendere il valore della conoscenza del mondo naturale e di
quello delle attivita umane come parte integrante della sua formazione globale.

Si tratta di un campo ampio e importante per I’acquisizione di metodi, concetti, atteggiamenti
indispensabili ad interrogarsi, osservare e comprendere il mondo e a misurarsi con I’idea di molteplicita,
problematicita e trasformabilita del reale.

-L’asse storico-sociale si fonda su tre ambiti di riferimento: epistemologico, didattico, formativo.

Le competenze relative all’area storica riguardano, di fatto, la capacita di percepire gli eventi storici nella
loro dimensione locale, nazionale, europea e mondiale e di collocarli secondo le coordinate spazio-
temporali, cogliendo nel passato le radici del presente.

Se sul piano epistemologico i confini tra la storia, le scienze sociali e I’economia sono distinguibili, pit
frequenti sono le connessioni utili alla comprensione della complessitda dei fenomeni analizzati.
Comprendere la continuita e la discontinuita, il cambiamento e la diversita in una dimensione diacronica
attraverso il confronto fra epoche e in dimensione sincronica attraverso il confronto fra aree geografiche e
culturali & il primo grande obiettivo dello studio della storia.

Il senso dell’appartenenza, alimentato dalla consapevolezza da parte dello studente di essere inserito in un
sistema di regole fondato sulla tutela e sul riconoscimento dei diritti e dei doveri, concorre alla sua
educazione alla convivenza e all’esercizio attivo della cittadinanza.

1A seguito della Raccomandazione del Parlamento Europeo e del Consiglio relativa a competenze
chiave per I’apprendimento permanente del 2006, le competenze definite “chiave” possono sintetizzarsi in
otto ambiti:

« comunicazione nella madrelingua;

» comunicazione nelle lingue straniere;

» competenza matematica e competenze di base in scienza e tecnologia;

 competenza digitale;

* imparare a imparare;

 competenze sociali e civiche;

« spirito di iniziativa e imprenditorialita;

« consapevolezza ed espressione culturale.
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avanti fatti dalla 226/2005 in termini di elementi assiologici e costitutivi della persona,
vengono completamente dimenticati in nome di una didattica valutativa-formativa, che
da spazio alle sole competenze e non dialoga con I’interiorita della persona™®”.

Come si vedra meglio in seguito, questo elaborato ritiene I’ingresso delle
competenze (secondo una determinata accezione) un punto di forza della didattica del
nuovo millennio, pertanto la critica non & sul costrutto, ma sul limitare un percorso
educativo alle sole competenze. Se davvero si € superata I’era del “nozionismo”
scolastico per aprirsi a una dimensione personalizzata del processo di apprendimento,
allora sarebbe giusto considerare la persona nella sua globalita, considerando si i fattori
cognitivi ed extra cognitivi (sfera affettiva, motivazionale, sociale, etc), ma anche

rilevando la dimensione spirituale dell’essere umano.

1.2 Gli Accordi Stato-Regione*®®
Proseguiamo la nostra indagine nel capire come la politica Stato-Regioni si €

mossa nell’ambito dell’istruzione e formazione professionale. In particolare prenderemo
in esame alcuni accordi, in ordine cronologico, che hanno avuto una rilevanza

particolare nella strutturazione dei percorsi leFP.

197 Questo spostamento di quella che definiremo I’educazione del carattere, & avvenuto forse per una

diversa visione della persona in relazione alla societa. Si potrebbe riprendere la differenziazione fatta da
Grazadziel nel confronto fra la visione dell’educazione del carattere di Dewey e Maclntyere.
Nell’interpretazione del salesiano, mentre per Dewey I’educazione del carattere € utile alla formazione
dei futuri membri della societa democratica; per Maclntyre, le giovani leve, con la propria educazione del
carattere, iniziano a scrivere la storia della propria vita. (cfr. D. GRZADZIEL, Educare il carattere. Per una
pratica educativa teoricamente fondata, LAS, Roma 2014, p. 136-138) In questa sede si ritiene che
mentre la 226/2005 aveva raggiunto entrambe le finalita, il D.M. 139/2007, abbia voluto tenere in
considerazione una sola visione.

Un‘altra critica sulla sudditanza della “persona” alla “cultura” in questo documento, viene fatta da Nanni e
Malizia: “Nel trinomio “cultura, scuola, persona” il termine “persona” occupa il terzo posto,mentre forse
avrebbe dovuto trovarsi al primo. Infatti, se il termine “persona” &€ messo all’ultimo posto, si viene a
mancare di criteri di riferimento per escludere che la cultura insegnata non sia una cultura della
funzionalita economica o della impostazione socio-politica, vale a dire di una didattica autoritaria da parte
del governo e delle sue esigenze o scopi politici. Solo i diritti fondamentali della persona (a partire da
quelli degli studenti ma, poi, di tutti, a tutti i livelli dell’esistenza comunitaria) possono costituire un
quadro prioritario di riferimento valoriale condivisibile da tutti.” G. MaLiziA — C. NANNI, Il sistema
educativo italiano di Istruzione e di Formazione. Le sfide della societa della conoscenza e della societa
della globalizzazione, LAS, Roma 2010, p. 174

198 Sj precisa che in questo paragrafo saranno visionati solo alcuni degli Accordi Stato-Regione, ossia
quelli che dal punto di vista pit burocratico hanno delle ricadute didattiche e formative. Altri accordi,
come si vedra, saranno presi in considerazione per altre situazioni specifiche, per esempio apprendistato e
orientamento.
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Accordo 15 gennaio 2004
Sono stati definiti: gli standard formativi minimi relativi alle competenze di base; i

dispositivi di certificazione finale e intermedia; e le modalita per riconoscimento dei

crediti formativi ai fini dei passaggi tra i sistemi.

Accordo 5 ottobre 2006
Sono stati approvati gli standard formativi minimi delle competenze tecnico-

professionali relativi a 14 figure in uscita dai percorsi sperimentali.

Accordo 5 febbraio 2009
L’accodo del 2009 e un accordo puramente tecnico nel quale si ricorda come

I’leFP deve ancora stabilirsi, in maniera piu chiara e definitiva, all’interno del Quadro
Europeo delle Qualifiche (EQF)®, soprattutto dopo la Raccomandazione del
Parlamento europeo e del Consiglio del 23 aprile 2008. Inoltre in questo documento si
auspica una migliore organicita nella collaborazione fra istituti tecnico-professionali e
leFP, per approdare alle diverse qualifiche previste.

Oltre a questi discorsi di natura burocratica e didattica, questo accordo &
importante perché sottolinea ancora una volta, I'importanza di un sistema di
monitoraggio e di valutazione sia a livello nazionale che territoriale, sui due aspetti

tipici della leFP: il percorso formativo e il rapporto con il mondo del lavoro.

Accordo 29 aprile 2010
Fin dalle sue premesse, questo accordo richiama il precedente atto sia sul piano

dell’EQF, sia rispetto alla 226/2005, al fine di stabilire le competenze base e i livelli
minimi di prestazione per le diverse figure professionali. Pertanto negli allegati uno e
quattro vengono definite le figure professionali relative alle qualifiche dei percorsi di

istruzione e formazione professionale di durata triennale e quadriennale; mentre gli

199 EQF (Eurpean Qualification Framework) & una griglia di otto livelli, all’interno della quale i diversi
titoli di studio o qualifiche/certificazioni nazionali dei paesi europei vengono collocati, in modo che vi
siano dei collegamenti tra i vari sistemi nazionali (NQF) all’interno del quadro europeo (EQF).

Cfr http://europalavoro.lavoro.gov.it/Europalavoro/Partecipo/EQF-Quadro-Europeo-Qualifiche
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allegati due e cinque, definiscono le diverse competenze delle figure professionali,
secondo uno schema di abilitd minime e conoscenze®.

Questi obiettivi didattici hanno solo ed esclusivamente una componente tecnico-
professionale, ossia rilevano quelle abilita e conoscenze utili al mestiere. Ora, se tale
impostazione educativa supera il limite del mero addestramento poiché vi sono anche
indicati elementi teorici, non supera comungue un modello formativo “politecnico” nel
senso originale del termine.

L’ultimo allegato di questo accordo contiene delle competenze comuni a tutte le
figure, ma anche questa volta le finalita sono meramente tecnico-conoscitive inerenti al
mestiere. Per esempio, per quanto concerne le aree della “qualita, sicurezza, igiene e
salvaguardia ambientale”, si mettono in luce quelle competenze e conoscenze minime in
riferimento solo alle norme igieniche, pronto soccorso, dispositivi individuali di
sicurezza, senza toccare minimamente il tema del benessere personale come tampone
allo stress correlato, che comunque rientra nelle tematiche della sicurezza sul lavoro®.
Od anche: quando si parla di qualita aziendale, i rifermenti sono in funzione della
produzione industriale e mai alla dimensione di “gruppo di persone” che lavorano
insieme. Questi dati evidenziano come I’attenzione non ricada sulla persona/e, ma solo

sulla professionalita.

Accordo 27 luglio 2011 — messa a regime leFP
Prima di entrare nel merito dell’Accordo, non possiamo non rilevare come

guesto documento senta, ancora una volta, il peso delle raccomandazioni europee in

termini di adeguamento dei percorsi nazionali agli standard europei®®?. Ora se & vero

2% Tale impostazione segue quella scuola di pensiero secondo la quale conoscenze e abilitd sono gli
indicatori per valutare le competenze. Cfr. B. BORDIGNON, Certificazione delle competenze. Premesse
teoriche, Rubettino, Soveria Mannelli, 2006.

21 M. E. MAGRIN - S. GHENO, Valutare il rischio psicosociale per promuovere il benessere sul posto di
lavoro, in Newsletter di Psicologia Positiva, 15/2009,

202 All’interno dell’Accordo vengono citati ben quattro documenti europei: La Decisione relativa al
“Quadro comunitario unico per la trasparenza delle qualifiche e delle competenze (euro pass) del
15/12/2004; la Raccomandazione del Parlamento Europeo e del Consiglio, relativa alle competenze
chiave per I’apprendimento permanente del 18/12/2006; la Raccomandazione del Parlamento Europeo e
del Consiglio, sulla costituzione del Quadro europeo delle qualifiche per I’apprendimento permanente del
— EQF del 23/04/2008; la Raccomandazione del Parlamento Europeo e del Consiglio sull’istituzione di un
sistema europeo di crediti per I’istruzione e la formazione professionale (ECVET) del 18 giugno 2009.
Inoltre bisogna ricordare il programma di lavoro “Istruzione e Formazione 2010” avviato in seguito al
Consiglio Europeo di Lisbona, all’interno del quale si afferma che ogni giovane, entro il diciottesimo
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che dopo la legge 226/2005, I’leFP ¢é entrato a pieno titolo del circuito del sistema di
istruzione nazionale e quindi i fondi sono quelli pubblici nazionali e non piu quelli
europei, € anche vero che la cultura europea dell’education, e comunque presente
all’interno dei documenti, se non per canali finanziari, certamente per vie didattiche di
carattere formativo-valutativo.

La formazione professionale italiana quindi, in linea con le politiche nazionali,
non puo fare a meno di interfacciarsi con la Comunita Europea. Nella continua ricerca
di equilibrio fra una proposta pedagogico-formativa di tradizione italiana e gli standard
educativi europei, spesso I’ago della bilancia si sposta verso le politiche europee per
ragioni legate al tema dell’occupabilita.

L’Accordo viene definito anche “messa a regime dell’leFP”, in quanto si elabora
un passaggio al nuovo ordinamento dell’istruzione e della formazione professionale®*
cosi come predisponeva la legge 226/2005 e come ci si era impegnati a fare, su una basa
interistituzionale, nell’ Accordo del 29 aprile 2010. Nella fattispecie, “fermo restando gli
standard minimi formativi relativi alle competenze tecnico-professionali comuni a tutti i
percorsi (all. 3 accordo del 29/04/2010)”, bisognava implementare la descrizione dei
processi, delle attivita e delle competenze tecnico professionali, specifici per ogni
figura. Tale miglioramento doveva avvenire principalmente per due ragioni: a)
aggiornare il Repertorio Nazionale delle figure professionali per allinearle agli standard
europei®® e b) definire le competenze minime per accedere, per chi volesse, ai percorsi
ITS e IFTS*®,

L’allegato B del documento da due descrizioni per ogni figura professionale: a)
un “format descrittivo della figura professionale” per aree e tipologia di mestiere in

riferimento anche alle diverse classificazioni del mondo del lavoro (NUP/ISTAT E

anno di eta, deve acquisire una qualifica professionale che corrisponda almeno al secondo livello europeo
(35/368/CEE). La Commissione ha fortemente voluto un miglioramento del sistema di istruzione e
formazione, in quanto luogo privilegiato di coesione sociale e culturale per la persona e di dinamismo
economico per il mercato. Tale miglioramento doveva riguardare non solo la parte legislativa, ma anche
la parte strutturale (scuole, aule, tecnologia, scambi) come anche la formazione dei docenti e la didattica
professionale in genere.

293 Tale accordo verra recepito nel Decreto Ministeriale dell’11 novembre 2011.

204 Negli attestai di qualifica o diploma professionale presenti agli all. 5 e 6 di questo accordo vengono
specificati i livelli EQF raggiunti.

205 Gl Istituti Tecnici Superiori (ITS) e I’Istruzione e Formazione Tecnica Superiore (IFTS) fanno parte
dell’Istruzione superiore secondaria non universitaria. Gli ITS sono percorsi biennali che portano al
conseguimento di un diploma tecnico superiore; gli IFTS portano invece a un certificato di
specializzazione tecnica superiore.
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ATECO2007/ISTAT); b) standard delle competenze tecnico professionali per ogni
figura.

In quest’ultimo standard delle competenze, scompare il termine “minimi/e” (per
le prestazioni, abilita e conoscenze) e si insedia I’idea di una competenza in riferimento
a un processo di lavoro o di attivitad, competenza che viene poi definita e spiegata nella
bipartizione di “abilita e conoscenze”. Come vedremo nel prossimo capitolo, questa
bipartizione del costrutto di competenza, sara un passo indietro rispetto alla tripartizione
classica del concetto di competenza (sapere, saper fare e saper essere) che ha una
connotazione piu altamente formativa, in quanto personalizzante del processo di
apprendimento.

L’Accordo richiama gli assi culturali del DM 139/2007 e li definisce secondo
un’ottica della cultura del lavoro e della professione.

In questo panorama educativo definito sulle competenze, questo accordo
stabilisce un “riconoscimento” per le competenze acquisite al fine di valutare, a seguito
di interruzioni, il passaggio da un ente formativo o un istituto professionale all’altro,
cosi da poter creare un portfolio spendibile tramite I’attestazione intermedia delle
competenze.

Se noi dovessimo delineare I’'impostazione pedagogica dell’leFP, nell’allegato 1
si precisa che: “Il profilo educativo, culturale, e professionale di percorsi di istruzione e
formazione professionale, si realizza attraverso I’acquisizione unitaria:

- delle competenze di base di carattere linguistico, matematico, scientifico,
tecnologico, storico sociale e economico;
- delle competenze tecnico-professionali comuni, riferite agli ambiti della qualit,
della sicurezza, della tutela della salute e dell’ambiente;
- delle competenze tecnico-professionali specifiche caratterizzanti il contenuto
professionale della figura nazionale di riferimento”.
In questi paragrafi abbiamo analizzato questi tre livelli di competenze e abbiamo visto
come per0 nessuno faccia un chiaro riferimento alla dimensione personale
dell’apprendimento, ben definita dal terzo elemento della competenza che é il “saper
essere”.
Per quanto concerne la dimensione assiologica di un processo formativo, non vi

e alcun accenno di co-crescita della dimensione educativa/formativa con quella
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dell’interiorita della persona. Solo nell’asse storico sociale sono messi in evidenza
alcuni temi etici di convivenza e di educazione civica, ma ancora una volta nulla che si
riferisca alla dimensione intima della persona nella sua parte spirituale.

Dal nostro punto di vista questo documento é stato lungimirante su molti aspetti:
I’adeguamento della IeFP alle figure professionali secondo gli standard europei; la
valorizzazione delle competenze non solo al termine di un ciclo, ma anche in itinere;
I’aver chiarito le diverse competenze, ma soprattutto quelle di base, per toglier e ogni
“ragionevole dubbio, se I’leFP garantisse 0 meno I’obbligo scolastico; I’aver collegato
maggiormente la formazione professionale al mondo del lavoro, dando possibilita, come
si evince nell’allegato 1, di declinare ulteriormente le figure professionali “in base a
delle specificita territoriali del mondo del lavoro”.

Resta pero il problema di fondo di un’antropologia dell’educazione che si limita
alla considerazione della sola parte di essere umano “misurabile” da un sistema
valutativo, non considerando la dimensione piu intima e spirituale che comunque
appartiene al genere umano e va e-ducata alla pari, o forse anche piu, delle altre.

Questo documento nasce da un’esigenza europea di creare un Repertorio di
figure professionali al fine di collegare la qualifica leFP all’interno del circuito
domanda/offerta di lavoro e di agevolare quindi una mobilita lavorativa piu trasparente
e dettagliata. Limitare un documento riguardante la formazione di un adolescente al solo
aspetto tecnico, € comunque un errore di fondo, poiché si sottolinea solo una
dimensione “funzionale” di un processo educativo e non quella di crescita integrale. Se
la persona & un sinolo di risorse, scollegare o non considerare alcuni aspetti
antropologici, significa abbassare la dignita umana in un percorso formativo, avendo

come finalita il solo formare “un lavoratore” e non “una persona che lavora”.

Accordo 19 gennaio 2012
Riteniamo importante riportare questo accordo perché un esempio di “buona prassi”

in riferimento a quanto si ripropone in termini di cambiamento e manutenzione del
circuito della formazione professionale iniziale. Nel precedente accordo del 2011,
nell’allegato 1, si era deciso per un “Tavolo tecnico interistituzionale” che oltre a un
compito valutativo e di manutenzione, aveva I’incarico di incrementare le figure

professionali, qualora ve ne fosse stata necessita, allineando le nuove figure sempre
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all’interno della legislazione italiana e degli standard europei. Sei mesi dopo, viene
introdotta una nuova figura professionale “Operatore del mare e delle acque interne” e

viene ridefinita la figura dell” “operatore del benessere”, con relative standard minimi
delle competenze tecnico-professionali (allegato 2) e correlazione tra aree formative
dell’ordinamento IFP ed insegnamenti e classi di concorso dell’ordinamento di IP
(allegati 3-4)%%°.

Questo € un esempio di efficienza formativa. Come si diceva nel precedente
capitolo, I’leFP nonostante i continui rallentamenti governativi, grazie alla delega
regionale di cui gode e grazie alla spinta del pubblico sociale e al collegamento costante
con il mondo del lavoro, riesce a percorrere canali privilegiati nei quali si adopera per la

crescita dei ragazzi e lo sviluppo produttivo territoriale.

Accordo 20 dicembre 2012
Con questo accordo I’ltalia assolve definitivamente I’incarico richiesto dalla

comunita europea rispetto all’equiparazioni dei titoli con i livelli EQF indicando a quale
degli 8 livelli europei corrispondono i titoli e le qualifiche rilasciate nel nostro Paese.

E pero da precisare che solo nel 2013, a livello nazionale, con il D.Igs. n.13/2013 &
stato regolamentato il repertorio nazionale delle qualifiche, che € costituito da tutti i
repertori dei titoli di istruzione e formazione codificati a livello nazionale, regionale o di

Provincia Autonoma che rispondono a determinati requisiti previsti dal decreto.

Accordo 10 luglio 2014
In questa Conferenza unificata Stato-Regioni-Autonomie locali, si € redatto un

documento dal titolo: “Linee strategiche di intervento riguardo ai servizi per

I’apprendimento permanente ed all’organizzazione delle reti territoriali”.

206 Attualmente @ in atto un ripensamento in merito all’ampliamento delle figure professionali e una
volonta di declinare a livello territoriale queste figure. “Da un lato occorre ampliare le qualifiche,
dall’altro & utile anche declinare singoli profili, ma la rapidita del cambiamento del mercato del lavoro e
degli stessi “lavori” chiede che si mantenga un’adeguata flessibilita. 11 Repertorio € obsoleto e non tiene
conto di numerose professioni oggi esistenti. [...]

La maggior parte degli Organismi formativi concorda sulla necessita di contestualizzare a livello
territoriale. [...] Mantenere un raccordo a livello regionale, [...] pur salvaguardando I’autonomia del
soggetto erogatore, che in rapporto con il sistema produttivo locale pud definire in modo flessibile e
variabile nel tempo la declinazione delle qualifiche”. AssociazioNE TREELLLE, Accendere i fari
sull’Istruzione e Formazione Professionale, quaderno n.12, giugno 2016, p. 80.
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Questo documento richiamando il mondo delle competenze non formali e
informali da collegare in un processo formativo alle competenze formali, richiama
quello che Alulli definisce il “diritto della persona all’apprendimento, quindi a poter
accedere e usufruire di reali e significative offerte educative e formative lungo I’arco
della sua vita, nonché di veder riconosciuti gli apprendimenti e le competenze

comungue acquisite in modo non formale e informale”?”

. Questo forse & il primo
accordo di taglio sociale, nel senso che mettendo tra le sue priorita®® lo sviluppo delle
competenze di specifici target maggiormente deboli o svantaggiati, sottolinea come la
formazione professionale non e primariamente una risorsa per il mercato del lavoro,
bensi & uno strumento di promozione del benessere personale.

Inoltre tale documento richiama I’importanza di saper certificare, in ambito
formativo, anche quelle competenze non formali e formali, che sono comunque
patrimonio della persona nel momento in cui essa si orienta sul piano formativo e
professionale. Questo riconoscere un livello extra formale di competenze consente alle
diverse organizzazioni che si occupano di persone a rischio o a esclusione sociale, di

interagire con loro e di creare un’offerta formativa ad hoc.

1.3 La “Buona scuola” di Renzi
In questo paragrafo prenderemo in esame soltanto pochi aspetti marginali del

documento sulla cosiddetta “Buona Scuola” (legge 107 del 13 luglio 2015) che
interessano il panorama dell’Istruzione e formazione professionale®®. Se ne eviteranno
altri meno significativi che riguardano per lo piu aspetti burocratici e amministrativi
(tagli economici o sistemazione contrattuale di precari) sui quali, invece, si €

concentrata I’attenzione dei mass media?°.

27 G, ALLULLI, Dalla Strategia di Lisbona a Europa 2020, CNOS-FAP, Roma 2015, p. 94.

2% e altre prioritd sono: a) I’ampliamento della platea dei soggetti a sostegno dell’apprendimento
permanente; b) il potenziamento delle attivita di orientamento permanente; c) I’ampliamento dell’accesso
anche attraverso strumenti specifici di trasparenza e lo sviluppo e I’integrazione dei servizi per
I’apprendimento permanente; d) il miglioramento della pertinenza dei sistemi di istruzione e Formazione
al mercato del lavoro.

29 Secondo Chistolini i punti sensibili della riforma sono dieci: I’assunzione, la carriera, I’organico, il
dirigente, il curricolo, I’edilizia, la formazione digitale, I’alternanza scuola lavoro, la scuola paritaria,
I’integrazione degli stranieri. Cfr. S. CHISTOLINI, La scuola tra trasformazione e innovazione, in S.
CHISTOLINI (a cura di), La riforma della scuola. Riflessioni in meomoria di don Mario Ferracuti, Andrea
Livi Editore, Fermo 2015, pp. 44-45.

210 Cfr. http://www.lascuola.it/itthome/editrice _detail/Commento-a-la-buona-scuola-
Bertagna/tutte le_news/
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Primo tema da considerare € I’introduzione dell’alternanza scuola-lavoro
obbligatoria per far fronte a quel deficit formativo on the job che spesso i diversi

percorsi scolastici portavano con sé*. 1l tema dell’alternanza scuola-lavoro & il fulcro

della istruzione/formazione professionalizzante tanto & vero che i dati precedenti®'? al
disegno legislativo del governo del 12 marzo 2015 ci parlano di una netta prevalenza
degli istituti professionali (quasi il 58%) nei percorsi di alternanza rispetto alle altre
scuole superiori. Peraltro, questo dispositivo interessava un numero ridotto di studenti
degli Istituti professionali (35,8% degli iscritti, per lo pit collocabili negli ultimi due
anni del quinquennio)?-.

L’estensione dell’alternanza scuola/lavoro porta a due conseguenze importanti:

- la prima riguarda la possibilita di inserirsi meglio del mondo lavorativo al
termine degli studi;

- la seconda, dal nostro punto di vista la piu importante, € che verra finalmente
applicato il diritto di “imparare lavorando” a tutti gli studenti delle scuole
superiori®,

Tra mille criticita di questo evento legislativo viene finalmente affermato il
principio che il lavorare € una forma di apprendimento e quindi, se fatto in eta scolare, e
un fatto carico di una valenza educativa che mette fine a quella dicotomia storica tra

scuola e lavoro?®. Dall’altra parte “se la scuola aiuta il lavoro®®”

, 1 giovani studenti
vedranno il lavoro non come un miraggio, ma come una possibilita concreta, gia

sperimentabile durante il periodo di istruzione superiore’.

Cfr. G. TACCONI, Tra scuola e lavoro. Una prospettiva didattica sul secondo ciclo del sistema educativo
di istruzione e formazione, LAS, Roma 2015, p. 43

Cfr. G. CHI0ssO, Quale idea di scuola nella “Buona Scuola™, in “Nuova Secondaria”, XXXIII [2015],
n.1, pp. 12-3.

2 http://www.dire.it/newsletter/scuola/anno/2016/ottobre/03/2news=14

212 http://www.bollettinoadapt.it/wp-content/uploads/2014/11/cs201114_all1.pdf

23 Diverse note del MIUR hanno ormai anche delineato il finanziamento per I’alternaza scuola lavoro a
tutte le tipologie di scuola superiori. Cfr http://www.orizzontescuola.it/segreteria/finanziamenti-
alternanza-scuola-lavoro-chiarimenti-del-ministero

21 Cfr A. BALSAMO, L’alternanza nella riforma della scuola: una possibile svolta culturale?, in
Bollettino ADAPT, 1 aprile 2015 , http://www.bollettinoadapt.it/lalternanza-nella-riforma-della-scuola-
una-possibile-svolta-culturale/

215 Cfr https://labuonascuola.gov.it/area/a/5326/

218 \W. PAsSSERINI, Se la scuola aiuta il lavoro, in La Stampa, 11 maggio 2015, pag. 20, foglio 1.

217 All’interno della legge, oltre ai periodi di stage e tirocinio in azienda, sono previste anche esperienze
in modalita di impresa formativa simulata, da potersi svolgere anche nei periodi di normale sospensione
delle attivita didattiche.
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Come osserva Bernava quindi, sara importante che alla “buona scuola” siano

associate anche delle “buone imprese”®*

, 0ssia realta “che non ne traggano solo
improprie convenienze nel breve periodo, ma che esprimano anche la dovuta attenzione
e sensibilita per ospitare un ragazzo che deve familiarizzare con I’ambiente
lavorativo”.

Un attento studio del CNOS mette in luce elementi di continuita e discontinuita
con la precedente legislazione?®. In specie, la “Buona Scuola” si colloca in continuita
con alcuni aspetti della Lg. 53/2003 e il successivo DIg 77/2015 per quanto concerne la
metodologia didattica a modalita formativa che prevede la sintonia scuola-lavoro
all’interno del proprio percorso di studi. Inoltre, viene riconosciuto il valore
dell’esperienza come ponte verso il mondo del lavoro.

La discontinuita, invece, riguarda il processo di scelta delle realta dove poter far
svolgere tali percorsi agli studenti. E stata, infatti, istituita una banca dati ufficiale
presso la CCIAA e un portale informativo sul portale SIDI. Luoghi virtuali dove i
dirigenti possono trovare notizie dei diversi enti, i pareri degli stessi studenti, nonché
ulteriori aziende partner.

Altro elemento importante della “Buona Scuola” e che il documento come

ipotizzato gia all’inizio del 2015%

, cerca di inserire I’leFP in un quadro di
“legalizzazione” e di unica governance su base nazionale, al fine di avere pari diritti
rispetto agli altri percorsi di istruzione di scuola superiore di secondo grado. Non a caso,
questo documento, cerca di centralizzare I’leFP sul piano delle risorse umane e
logistiche, cosi da favorire interventi sui servizi, anche di carattere burocratico e

strutturale ?2. Per esempio dare la possibilita agli enti formativi accreditati di poter

218 Sj ricordi che la legge 107/2015 prevede non solo enti pubblici, associazioni di categoria o aziende
produttive, ma anche ordini professionali, musei e altri istituti pubblici e privati operanti nei settori del
patrimonio e delle attivita culturali, artistiche e musicali, Enti che svolgono attivita afferenti al patrimonio
ambientale, Enti di promozione sportiva riconosciuti dal CONI” e “Uffici centrali e periferici del
Ministero dei beni e delle attivita culturali e del turismo”.

29 F. BRUDAGLIO, #labuonascuola tra punti di forza e carenze. A tu per tu con Maurizio Bernava, in
Bollettino ADAPT 1 aprile 2015, http://www.bollettinoadapt.it/labuonascuola-a-tu-per-tu-con-maurizio-
bernava/

220
fap.it/sites/default/files/rapporti/03_Alternanza%20scuola%20lavoro%20e%201TS.pdf
221 Cfr G.M. SALERNO, Contributi per la “Buona Formazione Professionale” per i giovani:
I’ordinamento, cit.

222 «|| sistema che si intende prefigurare con la riforma in corso di approvazione dovrebbe condurre ad
una distinzione tra le attivita formative, quelle della IeFP e quelle della FP. Le prime saranno soggette ad
un assetto ordinamentale in cui si accentuera la guida unitaria da parte dello Stato, mentre le seconde

http://www.cnos-
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accedere a finanziamenti statali per la costruzione di un percorso di orientamento
adeguato e sostenuto dal MIUR o consentire agli utenti un’accessibilita di servizi on
line alla pari delle altre scuole.

Pur rimanendo le dovute differenze fra lo status di studente in alternanza scuola
lavoro e I’apprendista in diritto-dovere, la Buona Scuola e il Jobs Act (legge 81 del 15
giugno 2015 che vedremo nel prossimo paragrafo)??*, hanno dei punti in comune
nell’ambito dell’leFP come la possibilita di conseguire la qualifica o il diploma
professionale nel regime di apprendistato con 50% di ore in azienda e 50% in istituzione
educativa. Come anche si potranno stipulare contratti di apprendistato di durata in
genere corrispondente al numero di annualita del percorso formativo: tre anni per i
percorsi rivolti a qualifica, quattro per quelli rivolti al diploma professionale

quadriennale.

2. Apprendistato
Un altro percorso per ottenere una qualifica professionale o un diploma

professionale & I’apprendistato per i ragazzi sotto i diciotto anni e quindi inseriti
all’interno dell’ambito del diritto-dovere. L’apprendistato e un percorso gquanto mai
discusso sul piano pedagogico in quanto e un iter educativo che, specie nella tradizione
italiana, e situato sulla linea di confine tra I’addestramento e I’educazione. Rimandando
al secondo paragrafo una discussione pedagogica in merito, cerchiamo ora di vedere,
brevemente, come é stato pensato il rapporto tra apprendistato e formazione nella

legislazione italiana.

2.1 Dal Testo Unico al Jobs Act: una panoramica veloce
In Italia le leggi sull’apprendistato hanno sempre seguito un doppio canale: quello

formativo e quello riferito all’occupabilita. A seconda dei momenti storici in cui ci si

saranno mantenute in capo alla sostanziale autonomia delle Regioni. A ci0 si potra fare eccezione per
quelle Regioni che vorranno far valere, anche per la leFP, la possibilita di innescare il meccanismo del
“regionalismo differenziato”. In questo senso, quindi, I’eventuale richiesta di maggiore autonomia da
parte delle Regioni si tradurrebbe non, come accade oggi, anche nella totale o parziale omissione
nell’attivazione della leFP, ma nella maggiore volonta di azione e di intervento in questo specifico settore
formativo.” In G.M. SALERNO, Per una nuova governance della leFP, in G. ZAGARDO — G.M. SALERNO —
D. NicoLl — G. MALIzIA — M. TONINI, La buona formazione professionale. Situazione della leFP nell’a.f.
2013/2014 e proposte, CNOS-FAP, Rom 2015, p.149.

223 Entrambi i provvedimenti fanno capo al Governo Renzi (dal 22 febbraio 2014 ad oggi)
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trovava, si dava piu spazio a una finalita piuttosto che a un’altra. Per esempio, nel post
guerra, con la legge 264 del 29 aprile del 1949, I’apprendistato era collegato alle scuole
popolari che piu che a una formazione tecnica, miravano proprio a un’alfabetizzazione
della popolazione. Dopo circa dieci anni, con la legge n. 25 del 19 gennaio 1955, si
centrava la formazione piu su un’istruzione tecnica che non di cultura generale.

Sono seguite la legge 285 del 1977 che pur considerando un numero minimo di ore
destinate alla formazione, comunque aveva come finalita principale far fronte alla
disoccupazione giovanile. Bisognera aspettare venti anni per avere una legge innovativa
e articolata sull’apprendistato, ossia la legge 196 del 24 giugno 1997, il cosiddetto
“Pacchetto Treu”. Questa legge, quanto mai controversa anche per I’introduzione
all’interno dei contratti atipici, dichiarava in maniera esplicita che il contratto di
apprendistato aveva una funzione formativa e che I’aspetto formativo, che nella pratica
aspettava alle aziende, doveva essere comunque supervisionato dalle regioni.

Con la famosa “Legge Biagi” (legge n. 30 del 14 febbraio 2003 e il D.Igs 276/2003,
nonché D.lgs del 6 ottobre 2004), I’apprendistato in Italia entra a far parte del circuito di
istruzione e formazione professionale, in quanto non solo sara ritenuto uno strumento

224 verra considerato come

per agevolare I’occupabilita, ma, nel su primo livello
strumento per I’assolvimento dell’obbligo di istruzione e formazione. Non a caso, con la
circolare n. 40/2004 del Ministero del Lavoro, si stabiliva che non si poteva stipulare un
contratto di lavoro subordinato a un giovane sotto i diciotto anni non qualificato, in
quanto il giovane era tenuto al rispetto del diritto—dovere di istruzione fino alla

maggiore eta.

224 per |"apprendistato fra i 15 e i 18 anni, si ricorda infatti che “i suoi vincoli di svolgimento e di risultato
devono obbedire ai livelli essenziali delle prestazioni stabilite dallo Stato perché é in gioco il godimento
del fondamentale diritto civile e sociale all’istruzione e alla formazione da parte di ciascun cittadino. Si
lega, percio, sia agli art 33-34 sia all’art 35 della Costituzione”. G. BERTAGNA, Lavoro e Formazione dei
giovani, cit., p. 58.

“La prima tipologia di apprendistato [...] non & considerato il primo gradino di un percorso formativo
che puo realizzare un possibile, intenzionale e compiuto progetto di vita apprezzato socialmente, ma e
invece vissuto per lo piu come una scelta residuale e negativa, il segno di una sconfitta personale negli
studi e di un ruolo economico-sociale destinato a essere senza prospettive. [...] All’apprendistato in
diritto-dovere giungerebbero, di conseguenza, secondo la mentalita comune, e come extrema ratio, non
solo i falliti cognitivi della scuola, ma anche i ragazzi che aggiungerebbero a questa loro condizione
problemi comportamentali e socio-relazionali di difficile gestione nelle istituzioni formali di istruzione e
formazione”. lvi, p. 58-59.

Vi sono poi I’ apprendistato professionalizzante (18-29 anni), art- 49, D.Lgs 276/2003 , Ig Biagi 182/2010
e si riferisce all’art. 35 della costituzione e I’apprendistato di alta formazione o di terzo livello art. 50,
D.Lgs 276/2003. Riguarda incremento competenze universitari, ma anche giovani con alto livello Eqf con
ITSe IFTS. Art 33-34-35 Costituzione.
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Il riordino dell’apprendistato con il Testo Unico del D.lgs. 167/2011 (e successivo
accordo Conferenza Stato-Regioni del 15 marzo 2012) ha confermato tale possibilita
con I’apprendistato “per la qualifica e per il diploma professionale” e con
I’apprendistato di alta formazione. L’apprendistato per la qualifica e il diploma
professionale é rivolto ai giovani dai 15 ai 25 anni che possono conseguire un titolo di
studio attraverso il lavoro, cosi come in alto apprendistato € possibile conseguire lauree,
master e dottorati, ma anche il diploma di tecnico superiore (ITS) o di specializzazione
tecnica superiore (IFTS). Inoltre la Conferenza Stato Regioni con I’accordo del 15
marzo 2012 ha sancito una frequenza di attivitd di formazione, interna o esterna
all’azienda, per un monte ore non inferiore a 400 ore annue, con la possibilita, nel caso
di apprendisti maggiorenni, di riconoscere crediti formativi in ingresso.

L’Isfol, fa notare come il contratto di apprendistato in diritto-dovere viene indicato
come uno strumento innovativo e fondamentale per i giovani che sono usciti
precocemente dai percorsi scolastici. L’apprendistato quindi non deve essere solamente
inteso come un contratto di lavoro, ma come strumento di unione e transizione tra il
sistema formativo e il mercato del lavoro®®.

Un punto di contatto fra formazione, lavoro e mondo del sociale & dato certamente
dal progetto “Garanzia Giovani”?%.

Al fine di conseguire gli obiettivi previsti dalla “Garanzia per i giovani” in Italia,
I’articolo 5 del decreto legge n. 76/2013 (convertito con modificazioni in Legge 9
agosto 2013, n. 99) ha istituito una apposita struttura di missione che coinvolge oltre
al Ministero del Lavoro e alle sue agenzie tecniche (ISFOL e Italia Lavoro), I’INPS,
il Ministero dell’Istruzione, il Ministero dello Sviluppo Economico, il Dipartimento
della Gioventu, le Regioni e Province Autonome, le Province e Unioncamere.”%?’

22 A, RomITO, Gli apprendisti in diritto-dovere di istruzione e formazione, Isfol, Roma 2012 (Isfol
Occasional Paper, 3), p. 1.

226 gyl piano europeo si fa riferimento alla Raccomandazione europea del 22 aprile 2013. “Il Consiglio
dell’Unione europea con la Raccomandazione del 22 aprile 2013 sull’istituzione di una “Garanzia per i
giovani” ha invitato gli Stati a garantire ai giovani con meno di 25 anni un’opportunita di formazione o
un’offerta di lavoro qualitativamente valida, anche mediante il ricorso all’apprendistato, entro quattro
mesi dall’inizio della disoccupazione o dall’uscita dal sistema di istruzione formale.

Per realizzare gli obiettivi previsti dalla “Garanzia per i giovani”, il Governo, in collaborazione con
Regioni, Province e altre istituzioni, ha predisposto un Piano nazionale che & stato approvato dalla
Commissione europea all’inizio di gennaio 2014. Il Piano include tra le azioni finanziabili I’offerta di
contratti di apprendistato, da svolgersi anche all’estero con il supporto della rete Eures.” In ISFOL - INPS,
Monitoraggio sull’ Apprendistato. X1V Rapporto, Roma, dicembre 2013, p. 5.

227 D.NIcOLI — G. CARFAGNINI, Un modello formativo per I’apprendistato per la qualifica e il diploma
professionale, CNOS-FAP, Roma 2014, p. 6
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Questo progetto, pur non essendo specifico per leFP, in quanto si riferisce a quella

che viene definita I” “Alleanza Europea per I’ Apprendistato”??

, comungue puo attivare
dei fondi collegati all’leFP, soprattutto in uscita dalle qualifiche o dai diplomi
professionali.

Il decreto legislativo 81/2015, in attuazione del Jobs Act, nell’art. 41 ha esteso la
prima tipologia di apprendistato, oltre che alla qualifica professionale e al diploma
professionale, anche alla specializzazione tecnica superiore. Inoltre, in linea con una
dimensione sempre piu pedagogica dell’apprendistato, € richiesto all’azienda di farsi
carico della formazione delle competenze tecnico-professionali, ma contrariamente a
guanto avveniva prima, per agevolare tale soluzione educativa € previsto una riduzione
del costo del 65% rispetto all’apprendistato professionalizzante, cosi da poter

maggiormente investire nella formazione.?*

228 «| 3 strategia adottata a livello comunitario prevede, accanto alla “Garanzia per i giovani”, altri
strumenti e misure per combattere la disoccupazione giovanile, tra i quali la costituzione di una “Alleanza
europea per I’apprendistato”. Si tratta di un’iniziativa inaugurata a luglio 2013 e sostenuta dalla prima
dichiarazione comune della Commissione europea, della presidenza del Consiglio dei ministri dell'UE e
delle Parti sociali a livello europeo, che si sono impegnate a mettere in atto numerose azioni al fine di
rafforzare I’accesso, I’offerta, la qualita e la capacita di attrazione

dell’apprendistato.

L’Alleanza intende coinvolgere autorita pubbliche, partner sociali ed economici, istituti di formazione
professionale, rappresentanti dei giovani ed altri attori rilevanti, come le Camere di Commercio, al fine di
coordinare e diffondere diverse iniziative per il miglioramento dei sistemi di apprendistato.

L’Iniziativa ha individuato tre ambiti prioritari d’intervento:

- la riforma dei sistemi di apprendistato, tramite il peer-to-peer learning, il trasferimento delle
conoscenze, la creazione di partenariati internazionali e tra diversi attori all’interno dei singoli
Paesi membri e la diffusione dei modelli di apprendimento basati sul lavoro. Inoltre, la
Commissione ha messo a disposizione un servizio di assistenza, disponibile fino alla fine del
2014, per sostenere le autorita nazionali che si occupano dello sviluppo di programmi di
apprendistato e stage;

- la diffusione dei benefici che le forme di apprendistato possono offrire agli studenti, alle imprese
e alla societa nel suo complesso. Infatti, nei Paesi dotati di un sistema duale (come in Germania
ed Austria) si registra un livello di disoccupazione molto pit basso rispetto a quelli dove la
formazione professionale e i modelli di apprendimento sul lavoro non sono altrettanto diffusi;

- la messa a disposizione di risorse europee di cofinanziamento e la mobilitazione del settore
privato. Gli interventi individuati nell’ambito dell’ Alleanza europea per I’apprendistato saranno
finanziati dal Fondo sociale europeo, dall'iniziativa a favore dell’occupazione giovanile e dal
programma Erasmus plus, il nuovo programma dell’UE per I’istruzione, la formazione e la
gioventu.” In ISFOL-INPS, Monitoraggio sull’Apprendistato. X1V Rapporto, p. 6.

223 Cfr. G. TACCONI, Tra scuola e lavoro, cit., p. 107.
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2.2 Questioni pedagogiche sull’apprendistato

Come osserva D’Amico, I’apprendistato e “un istituto per sé duttile, anche se questa
duttilita di scenario ha fornito I’occasione, talvolta, ad applicazioni meno virtuose”?*,
pertanto sul piano pedagogico non sono mancate delle controversie sia sul piano
teorico-educativo, come anche a livello pratico-formativo. Come gia detto in
precedenza, I’apprendistato nello specifico non e oggetto della nostra indagine, ma e
comunque un argomento che, proprio perche inserito anch’esso nell’leFP é trasversale
alle nostre questioni. Pertanto si riportano quelli che, a parer nostro, possono essere
delle riflessioni sul valore formativo o meno dell’apprendistato in un’ottica pedagogica.

La prima questione e se I’apprendistato “toglie” ai giovani il diritto
all’istruzione. Tale dibattito, da sempre vivo in ltalia, ha avuto un forte rilancio
soprattutto dopo la legge 182 del 9 novembre 2010 dove nell’articolo 48 (punto 8),
evidenziava il valore formativo dell’apprendistato, gia a partire dai quindici anni. Ora
per coloro a cui non piace I’istituzione dell’apprendistato, ovviamente cio significava
togliere un anno di istruzione obbligatoria ai ragazzi®*.

La seconda questione riguarda le competenze. Come si vedra meglio nel
prossimo capitolo, il concetto di competenza é la rivoluzione formativa che collega il
mondo del lavoro con il mondo dell’apprendimento. Se gia la scuola, per certi versi,
aveva fatto suo questo monito specie dopo alcune raccomandazioni europee del nuovo
millennio, con I’apprendistato la competenza non solo ha un valore “formativo”, ma
assume una chiara connotazione giuridica®?, in quanto elemento trasversale al mondo

formativo professionale e al mondo legislativo®®. Sara proprio I’apprendistato a mettere

20N, D’AmIco, Storia della formazione professionale in Italia, cit., p. 601. Tale problema & noto anche il
altri paesi europei: “L'importanza attribuita all'apprendistato, I'offerta di percorsi di apprendimento tra
pari e il sostegno finanziario della Commissione europea agli Stati membri facilitano il miglioramento e
l'introduzione di sistemi nei vari paesi. L'aumento dell'interesse nei confronti dell'apprendistato dovrebbe
essere accompagnato da rigidi controlli della qualita onde evitare che I'apprendistato sia usato come fonte
di lavoro a basso costo o che le imprese sostituiscano lavoratori non qualificati con apprendisti. Un simile
comportamento negativo rafforzerebbe ulteriormente la percezione negativa di genitori e studenti,
soprattutto nei paesi che hanno un'esperienza limitata o nulla in materia di apprendistato, ostacolandone
cosi lo sviluppo e le possibilita di successo”. PARLAMENTO EUROPEO - COMMISSIONE PER LA CULTURA E
L’ISTRUZIONE, Istruzione duale: un ponte su acque agitate?, in
http://www.europarl.europa.eu/committees/it/studies.html

231 5y questo tema cfr. G. BERTAGNA, Lavoro e Formazione dei giovani, cit., p. 53.

2 |, CasANO, Transizioni occupazionali e certificazioni di competenze, in “Persona, Formazione e
Lavoro”, 1V[2014], n. 12, pp. 50-51.

2% Un primo studio antecedente alle politiche europee post-duemila & dato da F. GUARRIELLO, Per un
approccio giurdico al tema delle competenze, in “Osservatorio Isfol”, 20, n.5-6, 1999, pp. 113-170.
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in evidenza come, all’interno di un processo formativo, siano importanti non solo le
cosiddette competenze formali, ma anche quelle informali e non formali. La letteratura
giuslavoristica incontra la letteratura pedagogica per dar vita a ideali pedagogici e
concretizzarli nelle realta formative e lavorative. Ovviamente I’incontro di questi

mondi porta a volte a delle problematiche®*

, ma cid non puod scoraggiare la politica
educativa verso un cammino di complementarieta fra apprendimento e lavoro.

La terza questione e rispetto alla didattica, in particolare alle ore di lezione.
Seppur vi € una legge che quantifica un pacchetto di ore di formazione in aula che
restano obbligatorie per I’acquisizione delle competenze di base per i giovani in un
percorso di qualifica/diploma professionale, restano da definire le modalita d’aula, i
tempi e i soggetti attuatori. In particolare:

- Quali sono le agenzie accreditate per la formazione al fine dell’assolvimento del
diritto dovere? Si predilige una linea omogenea dell’offerta formativa o una piu
individuale?

- Secondo quale criterio si organizzano le classi? Non vi é il rischio di una
eccessiva eterogeneita?

- Come impostare gli orari delle lezioni se i giovani vengono da diverse realta
lavorative? Le lezioni vengono svolte nell’arco della settimana o si preferisce la
formula del full-immersion nei weekend?

- Le aziende quale formazione possono erogare e quale possono certificare?

Rispetto a questi interrogativi ogni Regione si & mossa diversamente cercando
soluzioni diverse ai rispettivi problemi. Sarebbe auspicabile una linea comune
concordata dalle Regioni, dal Ministero del Lavoro e dal Miur. Un giusto equilibrio fra
servizi formativi e servizi complementari®*® potrebbe risolvere diverse antinomie

scuola/lavoro presenti nei percorsi di apprendistato. Solo cosi, come afferma Nicoli,

234 Sempre Casano mette in luce alcune contrapposizioni legislative: Nel decreto interministeriale del 16
settembre 2102 si dice che I’apprendistato & luogo di apprendimento anche formale, nel 13 del 16 gennaio
2013 si parla di apprendimento formale solo nelle istituzioni formative. cfr L. CASANO, Transizioni
occupazionali e certificazioni di competenze, cit., p. 62.

2% per servizi complementari si intendono il bilancio delle competenze, la predisposizione del Piano
Formativo Individuale e I’affiancamento per la gestione degli adempimenti amministrativi/contrattuali
connessi all’attivazione del contratto di apprendistato.
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potremmo avere un “apprendistato educante”?*

nel quale I’impresa € “impresa
formante”, I’apprendista ha degli adeguati strumenti formativi (oltre che lavorativi) e vi
e I’esperienza dei diversi Enti di formazione per I’assolvimento del diritto-dovere.

La quarta questione € di carattere culturale, ossia la riproposizione
dell’antinomia scuola-lavoro. Questo tema & stato trattato in uno studio di Bertagna®’ il
quale mette in luce come culturalmente, in Italia, la pratica del lavoro e I’apprendimento
sarebbero alternativi e  cronologicamente/logicamente  successivi.  L’istituto
dell’apprendistato, che in teoria poteva superare queste separazioni, in realta con la
divisione fra tempi di produzione e tempi di studio ha riassorbito e legittimato questo

pregiudizio®®,

2.3 Apprendistato: percorso educativo o solo professionalizzante?
Dal nostro punto di vista I’apprendistato non deve essere considerato come

“altro” dalla scuola, come un percorso lavorativo e non educativo. Non vi deve essere
questa dualitd quanto mai tradizionalista, nozionistica e intellettualistica®®®. Come

osserva Bertagna, I’apprendistato:

2% Cfr. D.NicoLI — G. CARFAGNINI, Un modello formativo per I’apprendistato per la qualifica e il
diploma professionale, cit., p. 35-45.

" G. BERTAGNA, Lavoro scuola apprendistato: idee per un rilancio dell’istruzione e della formazione, in
Prospettiva EP,sett-dic 2013, p.22-26.

238 Cfr. G. BERTAGNA, Pensiero manuale, cit., p. 110.

239 Bertagna parla delle malattie dell’apprendistato: “La prima si pud chiamare «intellettualismo». Sono
oltre ottanta anni che, da noi, vince, diffuso nelle aule scolastiche e universitarie e tra tutta la popolazione,
senza distinzioni di censo e di cultura, come non era mai accaduto prima, il valore di un doppio
pregiudizio. Si & convinti, infatti, per un verso, che la conoscenza astratta e teorica sarebbe sempre e in
tutti i campi piu prestigiosa e potente di quella concreta e pratica; per I’altro, che i saperi pratici e i fare
operativi non sarebbero altro che la mera applicazione di precedenti saperi teorici, acquisiti in aula. [...]
La seconda malattia & una conseguenza della prima. La si pud chiamare «separazionismo» [...] Un vero
paradosso, tuttavia, sul piano delle ragioni educative: non ne ha. Inoltre, un costoso e diffuso fattore di
iniquita esistenziale e sociale. [...]

La terza malattia & forse la piu insidiosa e riguarda I’obnubilamento della dimensione squisitamente e
intrinsecamente formativa del lavoro, di qualsiasi lavoro. [...] Qualsiasi lavoro, percio, ad intensita
differenti, & e non pud che essere sempre e comungue un «sapere pratico», un sapere della persona in
azione, nella sua integralita, nel mondo e nell’esistenza. Per cui, paradossalmente, & proprio quest’ultimo
a rendere possibile anche il «sapere teoretico» piu raffinato e sottile che si possa pensare; e a fondarlo.

La quarta malattia di cui soffre il nostro sistema educativo riguarda la svalutazione non solo
socioeconomica, ma anche e soprattutto culturale del lavoro manuale. Sarebbe privo in sé, di conoscenze
e di cultura.

L’ultima malattia che affligge il nostro sistema educativo &€ il suo trasmettere a tutti quelli che lo
frequentano come la cosa piu naturale del mondo la teoria che potremmo chiamare del «fissismo
professionale». Proprio le malattie precedenti hanno portato, infatti, il nostro sistema educativo a
dimenticare I’insegnamento che non solo, in ogni vita individuale e sociale, € meglio essere in grado di
svolgere bene quanti piu lavori possibile e tutti tra loro diversi, ma soprattutto che anche quando si fosse
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non & e non deve essere una forma pit povera e scaduta della scuola. E e deve
essere la prova della possibilita di un’altra modalita per imparare e per crescere
come persone: meno formale, pil concreta, piu personalizzata e
responsabilizzante, piu relazionalmente coinvolgente. Un’offerta che puo essere
apprezzata da chi, per inclinazioni o per scelta, la preferisca a quella scolastica.?*

La pericolosita del venir meno della “gratuita” dell’istruzione all’interno dei

percorsi di apprendistato & sempre alle porte?

, come anche I’eccessivo aspetto
“professionalizzante” di tale percorso, ma da qui a non considerare “tout-court”
I’apprendistato come un percorso educativo per la persona, in particolare per le persone
piu disagiate, & una posizione ideologica che ha poco a che fare con la realta del mondo
giovanile?*. Si concorda con Nicoli quando parla del “vero apprendistato”, ossia di quel
modello formativo dall’elevato valore metodologico che da una parte puo rinnovare la
didattica secondo un nuovo legame impresa/ente di formazione, e dall’altro puo
sostenere I’apprendista dinanzi alla sua demotivazione e alle sue difficolta di
apprendimento?*,

D’altra parte anche un recente studio europeo®* ha messo in luce come
I’apprendistato non solo migliora capacita e competenze professionali favorendo un
rapido e adeguato ingresso nel mondo del lavoro, ma tale percorso favorisce anche un
processo di identita professionale inficiando quindi positivamente sullo sviluppo della

personalita.

costretti a svolgere a lungo lo stesso lavoro € necessario apprendere a svolgerlo a livelli progressivamente
pit elaborati di complessita tecnica. Di cultura critica e di responsabilita sociale e morale. ” G.
BERTAGNA, Lavoro e Formazione dei giovani, cit., p. 65-71.

20 1vi, p. 88.

241 | *apprendistato viene definito come uno speciale rapporto di lavoro in forza del quale I’imprenditore &
obbligato ad impartire o a far impartire, nella usa impresa, all’apprendista assunto alle sue dipendenze,
I’insegnamento necessario perché possa conseguire la capacita tecnica per diventare lavoratore
qualificato, utilizzandone I’opera dell’impresa medesima. Viene cosi a configurarsi come un contratto
sinallagmatico di scambio dove la prestazione lavorativa dell’apprendista viene scambiata non solo con il
salario, ma anche con I’addestramento teorico-pratico finalizzato alla qualifca professionale” D.
BoccHINI, Le politiche per il lavoro giovanile. Strumento di lavoro per gli operatori della formazione
professionale, collana studi, CNOS-FAP, Roma, 2011, p.9.

242 Bertagna nel suo testo riporta alcuni articoli: vd L. EDUCATI, Dai 15 ai 18 anni tra scuola e bottega:
ecco la riforma Moratti, in Liberazione, 25 marzo 2005, p. 4; R. MONTEFORTE, Obbligo scolastico:
I’ultimo bluff Moratti, in L’Unita, 25 marzo 2005, p. 9; R. GAGLIARDI, Scuola per le persone o scuola per
il prodotto?, in Liberazione, 13 maggio 2005, p.1; B. VERTECCHI, Periodi di prova in azienda? Solo un
valore affettivo, in Il Corriere della Sera, 25 marzo 2005, p.1.

3 Cfr D.NicoLI — G. CARFAGNINI, Un modello formativo per I’apprendistato per la qualifica e il
diploma professionale, cit., p. 6.

4 FONDAZIONE EUROPEA PER LA FORMAZIONE PROFESSIONALE (2013), Work-based learning: Benefits
and obstacles a literature review for policy makers and social partners in ETF partner countries.

111



Spesso i ragazzi che intraprendono i percorsi di apprendistato sono quei giovani che
non hanno avuto delle buone relazioni con i docenti durante I’iter scolastico e che per
questo hanno abbandonato la scuola o persino la formazione professionale®*. Non si
danno colpe ai docenti o ai formatori in quanto persone, ma nella relazione con i docenti
& innegabile che vi sia la relazione con il mondo della scuola®*®. Se I’apprendistato puo
essere un momento educativo, & perché si tratta di un percorso per acquisire determinate
competenze in una dimensione di progettualita educativa. In tal senso I’apprendistato e
una risposta “sociale” in quanto argina i classici comportamenti disfattisti di chi
abbandona la scuola e forma persone per aiutarle ad inserirsi nella societa.

Intervenire anche strutturalmente sui percorsi di apprendistato non significa non
sostenere la piu formale istruzione e formazione professionale per avere meno spese
pubbliche®*’, questo perché I’apprendistato si presenta come un modello formativo a se
stante, valido per una determinata popolazione che comunque non sostiene
didatticamente la prestazioni richieste dal classico percorso di leFP. L’apprendistato
non é da considerarsi una sfida al ribasso, ma un’ulteriore personalizzazione dei

percorsi di apprendimento.

5 A, RoMITO, Gli apprendisti in diritto-dovere di istruzione e formazione, cit., p. 17-20.

246 «|n questa prospettiva, si pud sostenere che la principale ingiustizia che la scuola pud provocare non &
I’insuccesso scolastico, ma I’insignificanza, di cui il primo & semmai I’esito. L’insignificanza & cio che
avviene in quel contesto in cui non accade nulla che abbia valore per le persone che vi trascorrono parte
della loro esistenza. Il giovane si disperde per mancanza di legami significativi, mancanza di
corrispondenza tra cio che si aspetta e cio che trova veramente (vedi il caso degli istituti professionali),
specie la passione e I’incoraggiamento, ed infine mancanza di scopi persuasivi circa lo studio.” In D.
NicoLl, Contributi per la “Buona Formazione Professionale” per i giovani: una scuola popolare per il
lavoro dei giovani, in G. ZAGARDO — G.M. SALERNO — D. NicoLl — G. MALIZIA — M. TONINI, La buona
formazione professionale. Situazione della 1eFP nell’a.f. 2013/2014 e proposte, p. 168-169.

247 “Non sembra eccessivo pensare che vi sia da parte del ministero una preferenza anche formativa data
all’istituto dell’apprendistato rispetto alla via piu formale dell’istruzione e formazione nei centri o corsi di
formazione professionale a gestione regionale: forse anche per motivi di riduzione della spesa pubblica e
forse anche per evitare i molti casi di abuso e di illegali appropriazioni private di denaro destinato allo
scopo del sovvenzionamento di progetti formativi.

Tuttavia resta il dubbio che tale enfatizzazione dell’apprendistato si dimostri una scelta piuttosto
discutibile, in quanto sembra mettere in discussione il ruolo dell’Istruzione e Formazione Professionale
regionalizzata e perché fa paventare un ritorno a modalita formative che negli ultimi decenni si era
cercato di superare.” In G.MALIzIA — C.NANNI, Crisi economica e politiche educative. Il caso del governo
Monti e del Ministro Profumo, in “Orientamenti Pedagogici”, LX [2013], n.3, p. 578.
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3. Regione Lazio e Provincia di Roma

3.1 1l recente passato

Il sistema leFP deve essere disciplinato dalle singole regioni e nel caso del Lazio questo
adempimento non é stato mai svolto in maniera sufficientemente adeguata al mandato
legislativo nazionale.

Da dopo la nascita del sistema leFP**®, la Regione Lazio ha proposto annualmente
delle linee guida regionali che altro non erano che un memorandum di quanto gia era in
essere nella legislazione nazionale. Dovevano servire all’amministrazione delle
Provincie e della Citta metropolitana di Roma per stendere un bando di concorso rivolto
ai diversi Enti Formativi presenti sul territorio provinciale®*. Ne fa fede il fatto che
nell’ultimo documento della Regione Lazio “Indirizzi e linee guida per le Provincie in
materia di percorsi triennali di istruzione e formazione professionale”®® la parte
innovativa e caratteristica che potrebbe distinguere la Regione Lazio da un’altra
Regione e solo quella del finanziamento e della rendicontazione!

Per quanto concerne I’aspetto educativo e didattico, € solo un rimando ai livelli
essenziali e alle valutazioni secondo la 226/2005. L’intera gestione del corso di studio e
delle garanzie ambientali ed educative & demandata alla Provincia, la quale avrebbe il
compito di “esperire procedure di evidenza pubblica, per la selezione delle Istituzioni
formative cui affidare la gestione dei percorsi triennali di IeFP in regime di
convenzione, che tengano conto almeno degli anni di esperienza maturata in attivita
analoghe, dei curricula delle risorse umane impegnate rispetto ai percorsi triennali di
leFP proposti e della progettualita in termini di risposte ad esigenze di
personalizzazione nonché ad esigenze di attivita individualizzate”***

Un altro esempio di poca attenzione alla valenza formativa dei percorsi leFP e

dato dal mancata chiarezza rispetto I’orario scolastico di ogni ente formativo e la sua

2% sij ricordi che la prima legge regionale sulla formazione professionale nel Lazio & la n.14 e risale al 6
aprile 1978. Questa legge € stata aggiornata con diverse LL.RR. (23/1992; 31/1994; 6/2002 -
ordinamento formazione professionale; 9/2006 disposizione in materia di formazione nell’apprendistato),
senza grandi modifiche.

%9 sul territorio romano vi erano i CFP (centri di formazione professionale accreditati - di enti terzi
rispetto al pubblico) e CFPP (centri di formazione professionale provinciali). | Profili dovevano essere gli
stessi.

20 “Indirizzi e linee guida per le Provincie in materia di percorsi triennali di istruzione e formazione
professionale” di cui al capo Il del decreto legislativo 17 ottobre 2005, n. 226. Anno scolastico 2014-
2015

?°111/09/2014 - BOLLETTINO UFFICIALE DELLA REGIONE LAZIO - N. 73 - Supplemento n. 1
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suddivisione per materia/competenza. Se si considera che secondo la normativa europea
le ore “misurano” i crediti formativi, tale mancanza risulta essere una carenza non solo
didattica, ma anche formativo/lavorativa. Fino a circa il 2010 I’Ufficio scolastico
regionale chiedeva ai diversi Enti di formazione di dar vita a un orario per il triennio in
partenariato con un lIstituto professionale statale, cio con la sola finalita di agevolare
un’eventuale passaggio da un’lstituzione educativa all’altra come vuole la normativa.
Nel 2010 un dirigente della Provincia di Roma, cerco di capire come era
suddiviso I’orario per competenze dei diversi Enti formativi e, dopo una riunione con

alcuni centri di formazione, ne usci un quadro come in tabella sottostante.

La situazione era evidentemente arbitraria, cosi, a seguito di alcuni incontri con i
referenti degli enti formativi, si cerco di darsi delle linee comuni e si rimoduld la tabella
precedente.
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1° ANNO
ORE

2° ANNO o
ORE e il
3° ANNO :
!oms & .
pianto orario tr I diviso nella rit

Questo orario non si prefigurava come vincolante, anche se poi, nella prassi
concorsuale e nella stesura del progetto formativo in risposta al bando, era richiesto un
adeguamento all’orario condiviso.

La Regione Lazio, quindi, usufruendo da una parte della “logistica” della
Provincia e dall’altra parte dei fondi statali negli Istituti professionali che aderivano ai
percorsi di sussidiarietd, ha sempre adempiuto il suo mandato costituzionale alla
formazione professionale iniziale in maniera “burocratica”, senza fornire I’apporto
specifico richiesto dal legislatore.

Cio € reso ancor piu evidente nel tema dell’apprendistato: per i soggetti in
diritto-dovere la Regione Lazio non ha ancora disciplinato la materia, come osservava
Nicoli nel 2014

a distanza di quasi due anni dall’entrata in vigore dell’art. 3 del TUA e dalla
sottoscrizione dell’Accordo per la regolamentazione dei profili formativi
dell’apprendistato per la qualifica e per il diploma professionale, pressoché tutte
le Regioni, ad eccezione della Valle d’Aosta e del Lazio, hanno disciplinato
questa tipologia di apprendistato.?*?

Una Regione quindi, quella laziale, che ancora non mostra una propria
“caratterizzazione territoriale” rispetto al mondo dell’leFP, sia sul piano didattico che a
livello di collegamento fra percorsi di formazione professionale iniziale e mondo del

lavoro.

%2 p NicoLl — G. CARFAGNINI, Un modello formativo per I’apprendistato per la qualifica e il diploma
professionale, cit., p11. Dati confermati dal monitoraggio Isfol 2013.

115



3.2 La nuova legge regionale
Dalla proposta di legge n.72 del 2014 alla LR n. 5 del 20 aprile 2015 circa le

“Disposizioni sul sistema educativo regionale di istruzione e formazione professionale”
e passato un anno. Mutamenti sostanziali dalla proposta alla legge definitiva non ve ne
sono stati, ma scorrendo brevemente queste disposizioni sara possibile evidenziare punti
di forza e criticita della normativa vigente nella Regione Lazio tenendo presente le
intenzioni di questa ricerca.

Un primo elemento da sottolineare & I’utilizzo del termine “persona” nell’art.1,
punto 2

a) la centralita della persona, attraverso la realizzazione di azioni volte a garantire
la partecipazione e la liberta di scelta dei percorsi formativi e di istruzione,
I’innalzamento dei livelli culturali e professionali, la continuita educativa, il
raggiungimento del successo scolastico e formativo, il riconoscimento delle
competenze, comungue e dovungue acquisite, I’inserimento, il reinserimento e la
permanenza attiva nel mondo del lavoro;

b) la liberta di scelta educativa della famiglia, prestando particolare attenzione in
favore delle famiglie economicamente svantaggiate, degli allievi frequentanti le
istituzioni scolastiche e formative ricomprese nel sistema educativo regionale di
istruzione e formazione professionale di cui all’articolo 3;

c) la pari dignita dell’istruzione e della formazione professionale.

La persona € la grande protagonista di questa legge: non sono i programmi, non
sono le materie e non & neanche il mondo del lavoro, € la persona e la sua “liberta di
scelta” in un’ottica di “continuita educativa”. Come vedremo meglio nel prossimo
paragrafo, questa norma incarna, nel suo principio, la didattica personalizzata e per
competenze, consegnando all’leFP, almeno sulla carta, una pari dignita rispetto agli altri
percorsi di istruzione. Tale uguaglianza e fondata sulla liberta dell’allievo e della sua
famiglia di scegliere un corso di studi adeguato alle proprie potenzialita e che possa
assicurare un riconoscimento di crediti formativi all’interno di un quadro nazionale ed
europeo.

Anche I’inserimento della materia IRC ed educazione fisica, come da normativa
226/2005, evidenzia come la formazione professionale si apra anche a una educazione
globale della persona, nell’intento di dare una risposta culturale e spirituale alla stessa.

I punti d) e f) richiamano invece un grande risultato ottenuto all’interno della
regione Lazio, ossia la capacita di dialogo fra il pubblico e il “privato sociale”:

d) la differenziazione e la valorizzazione della pluralita delle offerte e delle
metodologie formative per offrire opportunita di formazione adeguate ai
fabbisogni di giovani, con particolare attenzione alla domanda formativa piu
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debole e per rispondere alle caratteristiche personali e ai diversi stili di
apprendimento degli utenti;

e) il collegamento delle politiche dell’istruzione e della formazione con le
politiche di sviluppo produttivo e del lavoro;

f) la partecipazione e la corresponsabilita nella programmazione dell’azione
attraverso il contributo degli enti locali, delle parti sociali, delle organizzazioni
sindacali di categoria, dei soggetti sociali coinvolti nei processi di istruzione e
formazione professionale, delle istituzioni scolastiche, statali e paritarie, delle
istituzioni formative accreditate e degli enti del terzo settore.

Il Vice Presidente Smeriglio, in occasione di un seminario ad hoc sulla
tematica®®®, ha messo in luce come questa legge abbia avuto il merito di superare alcuni
steccati ideologici, favorendo la partecipazione della societa civile. Lo stesso Smeriglio
ha ammesso che la qualita della Formazione professionale iniziale nella Regione € da
attribuirsi soprattutto ai pit inclusivi Centri professionali di ispirazione cristiana. Questa
relazione di stima reciproca € in una dimensione di “valorizzazione” della pluralita delle
offerte e delle metodologie formative. In tal modo si riconosce che piu impostazioni di
carattere pedagogico e/o tecnico possono essere motivo di co-crescita all’interno del
sistema regionale, senza che cio costituisca motivo di conflitto.

La corresponsabilita all’azione formativa e poi sottolineata anche nel punto f.
Non basta quindi aver trovato dei punti d’accordo e non basta il “quieto vivere” per
potenziare il sistema leFP nella Regione, & necessario che questa sinergia tra i diversi
attori della formazione professionale continui ogni qualvolta si pensa a una nuova
programmazione.

L’art. 3 che introduce il Capo Il specifico del “Sistema educativo dell’istruzione
e formazione professionale”, ricordando I’assolvimento del diritto-dovere e che la
formazione professionale iniziale si raccorda con I’Ufficio Scolastico Regionale, mette
in luce quali sono le competenze generali da elevare nelle persone:

a) ampliare le opportunita di acquisizione di una qualifica professionale;

b) assicurare il successo scolastico e formativo anche contrastando la dispersione

scolastica e la disoccupazione giovanile;

c) fornire una risposta coerente ai fabbisogni formativi e professionali del
territorio;

d) favorire la permanenza attiva nel mondo del lavoro e nel contesto sociale a

livello europeo, nazionale e locale;

e) elevare il livello delle conoscenze, dei saperi e delle competenze;

253 Seminario Forma Lazio e Cenfop Lazio, (patrocino regione Lazio) “Le opportunita della Legge sul
Sistema educativo formativo. Legge regionale 20 aprile 2015, n.5” — 29 maggio 2015 presso Regione
Lazio
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f) promuovere I’integrazione, I’orientamento e I’inserimento lavorativo dei
soggetti diversamente abili;

g) promuovere lo sviluppo professionale degli operatori delle istituzioni
formative di cui all’articolo 7, comma 3;

h) promuovere specifiche iniziative per I’integrazione sociale dei cittadini di
origine straniera.”

Rispetto alla proposta iniziale si pud notare come siano state aggiunte due
questioni fondamentali: la prima di carattere pedagogico, la seconda di carattere sociale.
Nel punto e) é stato aggiunto il termine “saperi”, ossia si e voluto dare una dimensione
anche culturale piu ampia rispetto alle sole conoscenze e competenze gia citate nei
documenti ministeriali sull’istruzione o degli accordi Stato-Regione.

La seconda modifica, rispetto la proposta del 2014, & quella dell’inserimento dei
punti f) e h). Questa modifica e quasi una forma di “conferma legislativa” che incorona
la scuola professionale come la scuola piu inclusiva del nostro sistema educativo
nazionale. Come si pu0 notare in seguito, anche nell’art.4 sono state fatte delle

modifiche inerenti allo stesso argomento®*.

Ci si augura che, a fronte del
“riconoscimento legale”, si potranno anche attuare delle azioni di carattere economico
miranti al potenziamento, sul piano educativo, dei percorsi di inclusivita e di
integrazione per la popolazione giovanile frequentante I’leFP. Si ricordi per esempio
che, a tutt’oggi, non vi € una parita di fondi prevista fra la scuola “statale” e la scuola
“regionale” in merito al sostegno didattico e altre tipologie di assistenze/strumentazioni
per i ragazzi certificati secondo la legge 104.

L’art. 4 non ha subito importanti variazione ed € un richiamare esplicito ad
alcuni documenti gia presentati all’interno di questo capitolo come | legge n.53/2003 ¢ il
D. Lgs. n.226/2005 per il mondo dell’istruzione e il D.Lgs 167/2011 e la legge
176/2011 per il mondo dell’apprendistato. Dal nostro punto di vista, sono interessanti

due punti. Uno riguarda I’orientamento e la precisa volonta di valorizzare la filiera della

%4 a) realizzazione dei percorsi di istruzione e formazione professionale destinati a persone di eta

compresa tra i quattordici ed i diciotto anni, fermo restando che alle prime annualita possono iscriversi i
minori di eta compresa fra i quattordici e i sedici anni, compiuti entro il 31 dicembre dell’anno formativo
d’inizio e che, comunque, abbiano titolo ad iscriversi al primo anno della scuola secondaria di secondo
grado per I’assolvimento del diritto-dovere di istruzione e formazione professionale di cui all’articolo 5.
L’inserimento di studenti diversamente abili riveste carattere prioritario e la programmazione regionale
prevede azioni personalizzate per consentirne I’efficace integrazione;

b) specifici percorsi individualizzati di istruzione e formazione professionale sono assicurati a beneficio
dei soggetti diversamente abili;
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formazione professionale proprio a partire dai percorsi leFP (tema su cui torneremo del
quinto capitolo):

d) recupero e sviluppo degli apprendimenti dello studente attraverso azioni di
orientamento e di tutorato.

f) attivita di coordinamento, accompagnamento e monitoraggio anche finalizzate
a favorire I’innalzamento dei livelli di istruzione e formazione dei giovani sulla
base sia delle competenze di cittadinanza inerenti I’obbligo di istruzione sia delle
competenze chiave per I’apprendimento permanente, nella prospettiva della
filiera formativa verticale verso i diplomi professionali;

L altro aspetto riguarda due note che ancora una volta sottolineano, sia sul piano
dell’apprendimento che dell’insegnamento la pari dignita tra i percorsi leFP e le scuole
superiori tradizionali:

m) sviluppo delle competenze linguistiche, matematiche, scientifiche,
tecnologiche, storico sociali ed economiche per assicurare |’assolvimento
dell’obbligo di istruzione e I’equivalenza formativa di tutti i percorsi del secondo
ciclo, nel rispetto dell’identita dell’offerta formativa e degli obiettivi

peculiari dei diversi ordini, tipi e indirizzi di studio;

q) garanzia per gli studenti che in ogni fase del percorso e possibile la
realizzazione di passaggi tra il sistema dell’istruzione e quello educativo
regionale

0) realizzazione dei percorsi con il personale docente in possesso di abilitazione
all’insegnamento e con esperti in possesso di comprovata esperienza maturata per
almeno cinque anni nel settore professionale di riferimento. La direzione
regionale competente verifica, annualmente, che il personale impiegato nelle
strutture del sistema educativo regionale di cui all’articolo 7, comma 1, lettere a),
b), ¢) e d) sia in possesso dei predetti requisiti;

L’art.5 mostra i limiti di una legge regionale che ancora non € pronta a
raccogliere le vere sfide dell’Istruzione e Formazione Professionale. In particolare la
legge attuale, quando parla dell’articolazione del sistema educativo regionale fa due
grandi passi indietro rispetto alla stessa proposta di legge: il primo rispetto la possibilita
dell’accesso al quarto anno, il secondo rispetto la possibilita di un quinto anno dopo il
diploma professionale.

Nella fattispecie, rispetto al quarto anno, il documento specifica che

“b) percorsi di durata almeno quadriennale, che si concludono con il
conseguimento di un diploma professionale di 1V livello europeo. Tali
percorsi saranno programmati nel caso in cui I’indirizzo di studi nei
percorsi triennali non consenta di proseguire percorsi formativi coerenti
presso gli istituti professionali.”

119



Questo punto b) resta una forma edulcorata per affermare il principio statalista di
un’istruzione e formazione che esclude la societa civile dalla possibilita di istituire corsi
per il diploma professionale in continuita con i percorsi triennali intrapresi®>®. Cio, non
considerando le criticita riscontrate negli Istituti professionali di Stato nel costruire
I’offerta di Istruzione e formazione professionale (vedi capitolo 1). Piu avanti, il punto
b) evidenzia, ancora una volta, una discriminazione fra il pubblico amministrativo e
quello che dovrebbe definirsi ormai “pubblico sociale”, ma di questo ne parleremo piu
avanti.

Rispetto alla possibilita di quello che in altre regioni viene definito “anno
integrativo”, ossia il quinto anno dopo il diploma professionale, la Regione che nella
proposta di legge scriveva:

c) corsi annuali destinati a coloro che sono in possesso della certificazione

conseguita a conclusione del quarto anno di cui alla lettera b), realizzati di

intesa con le universita, con l'alta formazione artistica, musicale e

coreutica, ai fini dell'ammissione all'esame di Stato per l'accesso

all'universita, all'alta formazione artistica, musicale e coreutica.
nella nuova legge non cita piu tale possibilita, riducendo a soli due punti la
strutturazione del sistema educativo regionale: qualifica triennale e diploma
professionale. La restante parte dell’articolo non si diversifica dalla proposta e
ribadisce, su, un principio di orientamento e di certificazione di competenze (vedi anche
art.6), la possibilita di passaggio da un percorso all’altro al fine anche di prevenire e
contrastare la dispersione scolastica.

Nell’ art 7 di definiscono quali sono i soggetti del sistema regionale
dell’istruzione e formazione professionale. In particolare possiamo scindere questi due
soggetti in due macro-categorie: quello pubblico (strutture formative della Provincia,
enti strumentali delle provincie e della Citta Metropolitana di Roma, Istituti
professionali di Stato con ruolo integrativo o complementare) e la categoria degli Enti
accreditati o accreditabili (Centri di formazione professionale). Lo stesso articolo
prevede, alla luce dei documenti ministeriali e degli accordi Stato-Regione, gli stessi
obblighi formativi e finanziari sia per quello che e pubblico, sia per quello che viene

considerato “non pubblico”. 1l tutto perd avviene, come abbiamo gia detto nel primo

5 Attualmente & in atto solo una sperimentazione del quarto anno presso gli enti accreditati (cfr. Bando
duale).
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capitolo, con una netta disparita di risorse finanziarie che possono riguardare aspetti sia
didattici che strutturali®®.

E necessario, su questo punto, fare un’attenta riflessione e domandarsi come mai
un Ente che garantisce il diritto-dovere allo studio, che ha gli stessi obblighi formativi
richiesti agli enti statali, che non chiede soldi ai propri allievi, che in tutto e per tutto e
un “servizio pubblico”, anche alla luce dei risultati di efficienza formativa®’, non debba
essere riconosciuto come “pubblico sociale” e non possa attingere alle stesse risorse
statali cosi da garantire un servizio di qualita ancora migliore di quello che gia offre.
Come osserva Nicoli,

Occorre riequilibrare il sistema della IeFP con una corretta applicazione del
principio di sussidiarieta, che valorizzi la peculiarita educativa del comparto
“pubblico sociale” e renda possibile una sana competizione tra IF e scolastiche
(ma realmente autonome). La realizzazione di questo disegno é subordinata a un
finanziamento unico per tutte le Istituzioni educative impegnate ad assicurare la
stessa offerta. Per dare fondamento alla qualita, il finanziamento deve essere
stabile e collegato al costo standard reale, in linea con le conclusioni della VI
Commissione della Camera dei Deputati.?®

Questo discorso che pud sembrare apparentemente economico, in realta,
garantirebbe un miglioramento della qualita del sistema di istruzione e formazione
professionale che, gia ora, garantisce migliori risultati rispetto ai corsi di Istruzione
professionale statale®®. Il riferimento ai costi standard®®® & un riferimento che la stessa

legge regionale considera alla luce dell’efficienza formativa®®*. Pertanto il mancato

256 11 costo dei percorsi delle istituzioni accreditate & stimato inferiore di un terzo (34%) rispetto alle
istituzioni scolastiche. Cfr http://www.isfol.it/highlights/highlights-4-2015-i-costi-della-iefp

%7 La Conferenza delle Regioni e delle provincie autonome, in una comunicazione del 24 marzo
(16/39/CR12/C9), mette in luce quanto segue: “Se da un lato il sistema di Istruzione e Formazione
Professionale “pura” [si intende il sistema offerto dagli enti accreditati] soravvive e non si espande a
fronte di una assoluta debolezza del finanziamento nazionale, il sistema di Istruzione e Formazione
Professionale in sussidiarieta sopravvive e non raggiunge risultati confrontabili con il sistema di
Istruzione e Formazione pura, per la rigidita dell’impostazione del sistema scolastico, dell’articolazione
dell’orario, della distribuzione del personale docente, quindi di un’impostazione generale dell’offerta
formativa della scuola all’interno della quale vengono forzosamente inseriti i percorsi di Istruzione e
Formazione Professionale, che perd soffrono per una mancanza delle condizioni base per la loro
realizzabilita: flessibilita organizzativa e didattica, rapporti con il mondo del lavoro, strutture laboratori
ali adeguate”.

%8 In D. NicoLl, | fattori piu rilevanti dell’istruzione e formazione professionale, in CSSC (CENTRO
STUDI PER LA SCUOLA CATTOLICA), Una scuola per la famiglia. Scuola cattolica in Italia. Diciasettesimo
Rapporto, 2015, La Scuola, Brescia, 2015, p. 465-66.

259 Cfr http://www.tuttoscuola.com/cgi-local/disp.cgi?| D=34695

200 5y questo tema cfr G.M. SALERNO, Per una nuova governance della leFP, cit., pp.158-161.

261 «|| Consiglio regionale, su proposta della Giunta regionale, approva con cadenza triennale gli indirizzi
per la programmazione territoriale del sistema educativo regionale, con particolare riferimento:

a) all’individuazione degli ambiti territoriali funzionali entro i quali realizzare
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passaggio sostanziale da “ente accreditato” a “pubblico sociale” sembra essere ancora
una ridondanza di carattere ideologico che permane all’interno del nostro sistema
educativo nazionale e regionale®®?.

Gli ultimi articoli della legge sono di carattere economico-finanziario®®, ad
esclusione dell’artt. 9 e 10 che prospettano un servizio di informazione e valutazione

rispetto ai percorsi di istruzione e formazione professionale in essere nel Lazio.

3.3 Bando sistema duale?®*

L’apprendistato di primo livello nel Lazio, fra i suoi mille nodi legislativi e

pedagogici, prende concretezza con quello che, nel gergo degli addetti ai lavori, viene

I’offerta formativa;
b) all’armonizzazione dei parametri dimensionali delle istituzioni formative;
c) all’assegnazione del finanziamento alle istituzioni formative su base capitaria per frequentante
correlata al principio dei costi standard, quale costo di erogazione del servizio in condizioni di efficienza;
d) al volume di attivita complessivamente svolto da ciascuna istituzione formativa compresa la tipologia
dei corsi indicante la qualifica.” (Art.8, comma 2)
%2 E la questione fondamentale che verte sull’'uguaglianza Scuola=lIstituzione di Stato (cfr P. MEIRIEU,
Fare la Scuola, fare scuola. Democrazia e Pedagogia, Franco Angeli, Milano 2015, pp. 35-38) o
Scuola=Servizio pubblico che non necessariamente, per salvaguardare i principi democratici, deve essere
statalizzata.
%3 Anche qui, si consideri che “Gli organismi formativi convegono sulla necessita e sottolineano
I’importanza di questo fattore [la dotazione finanziaria su una base pluriennale] per assicurare ai giovani
stabilita del sistema di leFP e dell’offerta. Viene inoltre precisato che il finanziamento: “non solo deve
essere pluriennale, ma non deve essere riparametrato in ragione della frequenza degli allievi. 1l costo dei
docenti, cosi come i costi generali, vengono sostenuti comunque. Il rischio dell’investimento formativo
non puo essere lasciato solo in capo agli Organismi foramtivi”. Cfr ASSOCIAZIONE TREELLLE,
Accendere i fari sull’Istruzione e Formazione Professionale, cit., p.80.
Sul tema del “pubblico sociale” interessante la proposta che fa Zagardo: “Una realta formativa ben
gestita € spesso una forma di parnership sia orizzontale che verticale. La prima trae forza dal pluralismo
competitivo delle agenzie collegate alle reti di impegno civico; la seconda € favorita da una pitu marcata
separazione dei ruoki tra i Providers (il “pubblico” sociale espresso dalle istituzioni accreditate) e il
Commisioner (il “pubblico” amministrativo-governativo). [...] L’evoluzione da “privato sociale” a
“pubblico sociale” diventa la migliore garanzia di uno sviluppo guidato dell’offerta educativa solo se gli
obiettivi delle azioni formative sono stabiliti e controllati saldamente dai Commissioner”. G. ZAGARDO,
leFP: il facile pregiudizio statalista e le speranze del Meridione, in “Nuova Secondaria”, XXXI [2014],
n.8, p. 23.
264 “\/a notato che non esiste alcuna definizione condivisa e di ampia diffusione del termine "istruzione
duale”. Pertanto lo studio distingue tra a) apprendistato, in cui gli studenti dispongono di un chiaro status
di apprendistato o occupazionale sulla base di un contratto ma al tempo stesso ottengono titoli di
formazione professionale riconosciuti a livello nazionale; b) sistemi di alternanza che abbinano periodi di
formazione all'interno dell'azienda all'istruzione e formazione professionale attraverso mezzi diversi
dall'apprendistato; nonché c) apprendimento in ambito lavorativo quale approccio pedagogico che
promuove l'apprendimento all'interno di un'impresa sulla base di mansioni lavorative reali.”
PARLAMENTO EUROPEO - COMMISSIONE PER LA CULTURA E L’ISTRUZIONE, Istruzione duale: un ponte su
acque agitate?, in http://www.europarl.europa.eu/committees/it/studies.html
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definito “Bando sistema duale”. Si tratta del Bando di Italia Lavoro®® rivolto a 300 CFP
che intendono costituire e/o rafforzare al proprio interno servizi di orientamento e
placement e avviare percorsi formativi utilizzando I’apprendistato per la Qualifica e il
Diploma professionale, I’alternanza scuola lavoro e I’impresa formativa simulata®®®.

Questo bando, che riguarda i requisiti formali che i diversi CFP debbono avere
per proporsi come Ente formativo anche per I’apprendistato e quindi poter svolgere un
ruolo formativo sulle competenze base e un servizio di orientamento e tutoria, € la fine
di un percorso legislativo iniziato con la Conferenza Stato Regioni (CSR 158) del 24
settembre 2015 e conclusosi con la Conferenza Stato Regioni (CSR 162) del 1 ottobre
2015 che sancisce I’intesa sull’attuazione del decreto ministeriale del 30 settembre
2015.

Per quanto concerne il CSR 158, tale documento viene alla luce in quanto ci si
era accorti che non tutte le regioni si erano adoperate per dar vita all’alternanza scuola-
lavoro nei percorsi leFP e piu che mai sostenere i percorsi di apprendistato per qualifica.
Pertanto, il CSR 158, richiamando i contenuti dell’alternanza scuola lavoro (d.leg. 77
del 2005), dei livelli essenziali (d.leg. 226/2005) e dell’apprendistato secondo il recente
d.leg 81/2015, propone un progetto sperimentale che dia vita a un processo di
apprendimento per competenze secondo un modello di apprendistato.

All’interno di questo documento vengono affermate due le linee di intervento.

Una rivolta allo sviluppo e rafforzamento dei servizi di orientamento e del sistema di

265 Allo stato attuale delle cose, “Italia Lavoro” non esiste pit, in quanto & stata sostituita dall’ ANPAL.
Infatti, “Il decreto legislativo n.150 del 2015 istituisce I’Agenzia nazionale per le politiche attive del
lavoro (Anpal): un ente autonomo, operativo a partire dal primo gennaio 2016, che scaturisce dalla
fusione della Direzione delle politiche attive del ministero del Lavoro (contestualmente soppressa) con
Italia Lavoro e Isfol. La funzione principale dell’Agenzia sara quella di coordinare la neo-istituita Rete
nazionale dei servizi per le politiche del lavoro, di cui sono parte — oltre alla stessa Anpal- le articolazioni
regionali per le politiche attive del lavoro, I’Inps, I’Inail, le Agenzie per il Lavoro e gli altri soggetti
autorizzati all’attivita di intermediazione, i fondi interprofessionali e i fondi bilaterali di formazione, Italia
Lavoro, I’Isfol, il sistema delle Camere di commercio, industria, artigianato e agricoltura,le universita e
gli istituti di scuola secondaria di secondo grado.

La rete avra il compito di promuovere I’effettivita dei diritti al lavoro, alla formazione e all’elevazione
professionale attraverso il potenziamento dei servizi di collocamento gratuito, gli interventi e i servizi
volti a migliorare I’efficienza del mercato del lavoro e mediante I’attivita posta in essere dalle strutture
pubbliche e private, accreditate o autorizzate.”. in C. PONARI, Le politiche attive del lavoro, in STUDIO
TRIFIRO E PARTNER (a cura di), Il Jobs Act in 100 domande. La guida completa alla riforma del mercato
del lavoro, Istant book Corriere della sera, Milano 2015, p. 189.

Secondo Vallauri, il successo della riforma del lavoro Jobs Act che ha decretato questa rete nazionale,
sara proprio attribuibile all’ANPAL, la quale sara chiamata ad assicurare un esercizio unitario delle
funzioni di formazione e collocamento su scala nazionale. Cfr. M.L. VALLAURI, Il lavoro secondo il Jobs
Act, in in “Aggiornamenti sociali. Orientarsi nel mondo che cambia”, LXVI [2015], n.11, pp. 734-746.
288 http://www.cnos-fap.it/simplenews/istruzione-formazione-lavoro-notiziario-n-84-dicembre-2015
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placement (scouting e matching) dei centri di formazione professionale; I’altra a
sostegno dei percorsi leFP nell’ambito dei sistema duale. Tramite il sistema SISTAF
(Sistema statistico della formazione professionale), I’accordo prevede sia un
monitoraggio che una valutazione del progetto in essere.

Il decreto interministeriale?®” definiti i soggetti formativi, dalle istituzioni
formative ai datori di lavoro, nonché richieste le capacita strutturali, logistiche e di
risorse umane per attivare un discorso formativo in apprendistato, gia dall’art.5
definisce gli standard formativi, il piano formativo individuale e tempi e modi della
formazione interna ed esterna. Per i percorsi di istruzione e formazione professionale
ovviamente si richiamano i livelli essenziali del d.lg. 226/2005 e per quanto concerne la
formazione esterna si afferma che essa non puo essere superiore al 60% dell’orario per
il secondo anno, e al 50% per il terzo e quarto anno. Se invece I’apprendistato viene
attivato dal primo anno, allora non puo essere superato il 60% per il primo e secondo
anno e il 50% per il terzo e quarto anno. L’apprendista al termine del percorso deve aver
frequentato almeno i tre quarti sia della formazione interna che esterna.

Gli art.6-7, riguardano da vicino gli agenti del percorso formativo, quindi in
primis gli allievi nel doppio status di studente e lavoratore, con diritti e doveri di ambo
le categorie, e i tutor aziendali e tutor formativi che hanno il compito oltre che di
seqguire 1 ragazzi, anche di compilare dei dossier individuali allegati alla norma. Al
termine del percorso (0 anche in caso di abbandono e recessione anticipata del
contratto) agli apprendisti € riconosciuto il diritto di validazione delle competenze e, al
fine di conseguire un titolo, una valutazione di competenze e una certificazione delle

stesse.

%67 Ministero del Lavoro e delle Politiche Sociali, in concerto con il Ministero dell’Istruzione,
dell’Universita e della Ricerca e il Ministero dell’Economia e delle Finanze. Sul piano economico “Va
detto che, con il riparto 2015, il Ministero del Lavoro e delle Politiche Sociali ha stanziato ulteriori 87
milioni di Euro destinati alla sperimentazione del “sistema duale”, per i percorsi leFP realizzati in
concomitanza con i contratti di apprendistato per i minori di 18 anni, con I’obiettivo di favorire lo
sviluppo dei percorsi leFP nella modalita sperimentale” ISFOL, Istruzione e Formazione Professionale.
Una chance vocazionale a.f. 2014/2015,cit., p. 15.
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4. Associazione “Centro Elis”

4.1 L’ente formativo

Il Centro Elis fu inaugurato ufficialmente il 21 novembre del 1965 con la visita
ufficiale di Paolo V1% che benedisse questa opera educativa realizzata dall’Opus Dei,
ente morale e religioso fondato da Jose Maria Escriva che ha tra i suoi capisaldi
carismatici un’attenzione particolare alla spiritualita del lavoro. Sul piano civile, il
Centro Elis e una realta riconosciuta su territorio nazionale dallo Stato italiano con il
Dpr n.738 del 26 maggio 1965 che ne ha approvato lo Statuto. Proprio all’interno del
primo articolo dello Statuto si puo rintracciare I’azione educativa e sociale dell’Ente:

E’ costituita in Roma |’«Associazione Centro Elis» (Educazione, Lavoro,
Istruzione, Sport).

ricreative che concorrono all’elevazione culturale, alla preparazione professionale
dei giovani, all’aggiornamento, qualificazione e riqualificazione dei lavoratori,
nonché al miglioramento della loro formazione professionale, spirituale e sociale.
L’Associazione realizza le attivita statuarie, che non hanno alcun fine di lucro, sia
nell’ambito nazionale sia in quello internazionale, con particolare riguardo ala
Cooperazione allo sviluppo.?*

La zona dove sorse I’ente formativo nel 1964 era un quartiere di Roma con
pochi caseggiati situato tra la zona di Tiburtino e Collatino. Gia all’epoca si sapeva che
il quartiere, I’attuale Casal Bruciato, avrebbe avuto un’intensa urbanizzazione e un

aumento di popolazione, motivo per cui le persone che fondarono I’ente

si erano assunte I’onere della costruzione e della successiva gestione del Centro,
adottarono un metodo di lavoro realistico: analizzarono le esigenze concrete del
luogo e del momento, senza pero dimenticare che avevano a che fare con una
realta in continua evoluzione: il perdurante fenomeno di immigrazione e la
dimensione internazionale di Roma aprivano delle prospettive di cui occorreva
tener conto.?”

Dal 1975, il Centro Elis ha lavorato maggiormente sugli aspetti riguardanti la
formazione professionale, cosi da far fronte ai continui cambi di scenari occupazionali e

dar vita a figure professionali specializzate. L’Elis, come istituzione, oltre a tenere in

268 |_a volonta di costruire questo ente formativo professionale ha le sue origini con Pio XII e poi con
Giovanni XXIII. Fu quest’ultimo che incarico I’Opus Dei di realizzare I’opera sociale voluta dal suo
predecessore.

%9 Art. 1, Statuto Associazione Centro Elis. Da precisare che proprio per far fronte alle diverse finalita
associative, parallelamente ai percorsi di formazione professionale, all’interno dello stesso spazio (circa
40.000 mq di terreno), sono subiti sorti uno spazio culturale e del tempo libero, un centro sportivo e una
residenza per studenti del centro-sud Italia o stranieri.

210 AAVV., Il Centro Elis 1965-1990, Fratelli Palombi Editori, Roma 1990, p. 14.
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considerazione I’aspetto formativo-lavorativo, ha sempre valorizzato, nel suo operare, la
promozione della persona. In tal senso I’associazione si € sempre definita sotto I’aspetto
“commerciale”, quindi collegata alle realta lavorative e sotto I’aspetto “educativo” in
quanto basata su un orientamento sia personale e che professionale.

Sempre a partire dagli anni settanta, il Centro Elis ha investito molto anche in
termini di infrastrutture, con un ampliamento edilizio, la modernizzazione strumentale e
I’apertura dei propri servizi a tutto il territorio regionale. Questo continuo arricchimento
di risorse, fece del Centro Elis una struttura rinominata sul territorio regionale in termini
di orientamento e formazione professionale.

Nel 1985 e stata fondata la cooperativa CEDEL per far fronte ai limiti
commerciali di carattere giuridico e statuario dell’Associazione Centro Elis. In
particolare viste alcuni limiti di bilancio e di gestione contabile, nonché le relazioni
commerciali con fornitori e utenti, si decise che una struttura societaria cooperativistica
era necessaria anche per sostenere le finalita morali dell’associazione no profit. In
particolare, la cooperativa CEDEL ebbe inizialmente come “principale settore di
intervento la formazione professionale di primo livello, destinata a giovani che hanno

"2l 'Nel 1998 verra anche istituzionalizzato dal

appena assolto I’obbligo scolastico
Ministero della Pubblica Istruzione il canale formativo per diplomati come percorso
IFTS (Istruzione e Formazione Tecnico Superiore).

A cavallo tra gli anni 80 e 90 si formo una terza entita: il Consorzio Elis. Il tutto
nacque a seguito della visita del dott. Biagio Agnes (all’epoca presidente della Rai) e
dott. Ernesto Pasquali, delegato STET. In quell’occasione, dietro consiglio di questi due
amici del Centro Elis, si penso a una forma di collaborazione non solo progettuale, ma
anche definita sul piano giuridico, con tutte quelle realta che erano in partenariato con
I’Elis. Cosi le maggiori aziende che collaboravano con il centro Elis, ossia la Comerit,
la VVagon Lights e la Digital Equipment decisero di aderire a questo consorzio e tale

percorso si concluse nel 1992%"2 con la redazione di uno Statuto e nel 1993 con la

21|, PAls, Orientare alla maturita personale: | corsi IFTS del Centro Elis di Roma, in C. MONTEDORO -
G. ZAGARDO, Maturare per orientarsi, Viaggio nel mondo dell’orientamento formativo, Franco Angeli,
Milano 2003, p. 199.

22 Nello stesso periodo, ossia negli anni 1989/1990 e 1991/1992, un’azione formativa condotta dall’
Associazione Elis e dal Consorzio Elis formo i primi sessanta tecnici del territorio sulla valutazione
impatto ambientale.
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fondazione ufficiale. Ad oggi sono oltre 50 le aziende presenti nel consorzio, alcune di
rilevanza nazionale, altre di rilevanza internazionale?”.

Nell’anno 2015 il centro Elis ha festeggiato il cinquantenario®’*, durante il quale
ha messo in risalto le diverse realta che partecipano a un Ente formativo che ormai si sta
specializzando oltre che nei Cosi di Formazione e Aggiornamento Professionale, anche
in master nazionali e internazionali, come anche nella formazione di manager in stretto
contatto con alcune delle migliori realta imprenditoriali che esercitano la loro attivita in
Italia. Sempre collegato al mondo dell’occupabilita, sono sorte anche numerose ricerche
su territorio locale e nazionale in riferimento ai bisogni formativi e del mercato del
lavoro. Parallelamente anche questa inclinazione educativa al mondo del lavoro, restano
ancora attive le realta delle Scuole Sportive Elis, il College per studenti universitari, il
Centro culturale, un’ Associazione di volontariato e una ONG che promuove programmi

di formazione per paesi in via di sviluppo.

4.2 1l Centro di Formazione Professionale
La scuola professionale del centro Elis € una tra le tante esperienze di

formazione professionale iniziale sorte a Roma negli anni 70. Certamente non é I’unico
o il migliore modello possibile, ma e un’ottima cornice operativa con cui ho potuto
confrontarmi per un anno e mezzo. Questo rapporto costante con la scuola professionale
“viva”, mi € stato d’ausilio per domandarmi se alcune mie teorie erano semplici
elucubrazioni mentali, 0 se potevano trovare un appiglio di realta, anche alla luce della

ricerca storico, legislativa e culturale presentata fin’ora.

Descrizione
Come si € detto gia nel primo capitolo, i percorsi di lIeFP possono essere svolti in

un Centro di Formazione Professionale, quindi un ente pubblico o privato (accreditato
per questo tipo di formazione), o all’interno degli istituti superiori statali in un regime di
sussidiarieta. Alla luce di quanto gia detto sul ritardo delle scuole pubbliche in merito a

una didattica professionale (cfr capitolo 1), la scelta di un centro di formazione

273 Cfr http://www.elis.org.
2% Cfr. ELIS notizie, Anno XXVII, n. 62 — dicembre 2014; ELIS notizie, Anno XXVIII, n. 63 — luglio
2015;
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professionale potrebbe essere la miglior soluzione per portare avanti quelle che vengono
definite le quattro caratteristiche peculiari dell’leFP, ossia:

Il riferimento ad opere espresse dalla realta sociale, dotate di una tradizione tale
da collocarle in modo stabile nel contesto locale oltre che nazionale;
la presenza di un’ispirazione educativa che ne connota I’azione attraverso lo stile
della comunita educante, della valorizzazione dei talenti e potenzialita dei
destinatari e del coinvolgimento dei soggetti del territorio;
la valorizzazione della cultura del lavoro “vitale”, presente nel contesto come
situazione di apprendimento entro cui svolgere percorsi di valore educativo,
culturale e professionale;
la metodologia attiva tesa a sollecitare il coinvolgimento dei destinatari attraverso
compiti reali cosi da sollecitare I’apprendimento per soluzione dei problemi e per
scoperta.””

Sul piano piu squisitamente educativo ritengo che il centro Elis, doni a una visione

sociale e culturale sopra esposta, una dimensione etica ancorata alla vita dei partecipanti
del Cfp. In tal senso sono illuminanti le parole del Direttore della scuola professionale,

Pierluigi Bartolomei:

Questo luogo € stato forgiato cosi “bello”, perché i ragazzi si sentano accolti,
apprezzati, stimati. Qual é allora il pit bel messaggio educativo che possiamo
offrire ai nostri giovani? In un momento di grave crisi come I’attuale, in cui

sembra che il nichilismo e lo scetticismo prendano il sopravvento, un luogo come

questo & la prova concreta, incarnata che una speranza ¢’.?®

Per quanto all’interno del Centro di Formazione vi siano diverse situazioni difficili, tra
problematiche sociali, disturbi di apprendimento, condizioni di svantaggio economico,
piuttosto che problematiche relegate alle relazioni famigliari, non si puo ritenere la
scuola professionale solo un “rifugium peccatorum”. Tra i partecipanti vi sono anche
figli di impiegati, onesti lavoratori che seppur non coprono cariche importanti nella
societa, comunque trasmettono quel sano vivere ai propri figli e si interessano del loro
percorso di studi.

La ghettizzazione dei Centri di Formazione professionale, come luoghi dove
inviare gli studenti che non hanno attitudini allo studio, deve lasciare il posto a un’idea
di scuola professionale dove i ragazzi cercano una realizzazione personale, sia se hanno

avuto degli insuccessi scolatici, sia se non gli hanno avuti?’’. Come osserva Zagardo, la

25 In G. Malizia-M.Tonini, 30 anni di storia e di esperienze della Federazione CNOS-FAP in Italia, cit.,
p.29.

28 ELIS notizie, Anno XXVII, n. 62 — dicembre 2014, p.2.

277 «& 13 concezione della IeFP come “cortile dei folli”: un’istruzione di serie B, fatta per raccogliere gli
studenti meno fortunati ossia quelli che, per una ragione o per un’altra, non possono vivere a contatto con

la comunita normale come, appunto, i pazzi dipinti nell’lomonima tela di Goya”. G. ZAGARDO — G.M.
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specificita di un CFP é nella proposta di un modello educativo “che sollecita i giovani
all’uso di intelligenze e stili alternativi per ottenere le competenze richieste”?’®. Che poi
i percorsi di leFP riescono meglio dove in genere non riesce la scuola, non deve essere
solo un dato che fa interrogare sulla qualita raggiunta nelle Istituzioni formative del
pubblico sociale, quanto piuttosto stimola alla riflessione sulla credibilita educativa di
un offerta tradizionale che non riesce nella mission di trasmettere competenze adeguate
ai ragazzi a rischio di abbandono®”®.

Con la ordinaria ed estesa messa in atto dell’alternanza scuola-lavoro®®°, i CFP
hanno di fatto dato vita ha un modello di istruzione e formazione circolare fra teoria e
pratica, rompendo quel parallelismo scuola-lavoro che non trovava punti di incontro nei
percorsi scolastici. Come osserva Bertagna, e cambiato il paradigma pedagogico

281

dell’apprendimento?! o come afferma Spreafico & cambiato il setting pedagogico®?. La

SALERNO — D. NicoLl — G. MALIZIA — M. TONINi, La buona formazione professionale. Situazione della
leFP nell’a.f. 2013/2014 e proposte, cit., p. 9.
28 5. ZAGARDO, | cambiamenti nella IeFP, cit., p. 9.
2% Sy questo tema si legga quanto scritto da Anna Teselli nel suo volume “L’efficacia della formazione
professionale per i giovani”. Nel comprendere se la formazione professionale fosse una prima scelta o una
scialuppa di salvataggio, la ricercatrice afferma che “questa offerta formativa rappresenterebbe una delle
risorse per aumentare il numero dei giovani che completano i propri percorsi di istruzione e formazione
secondaria, proprio perché, come abbiamo visto, svolge una funzione non sostitutiva alla scuola, ma di
accompagnamento e sostegno al completamento di tali percorsi, Riesce a farlo, perché, offre opportunita
formative maggiormente finalizzate e operative, spendibili anche nel breve periodo e realizzate con
metodologie didattiche meno tradizionali di quelle scolastiche. Insomma, «un’altra offerta formativa»
capace di intercettare «altre intelligenze»,«altre motivazioni», «altre capacitd» e riorientarle verso
maggiori opportunita di cittadinanza”. A. TESELLI, L’efficacia della formazione professionale per i
giovani. Verso un modello nazionale di valutazione, Donzelli Editore, Roma 2011, p.58-59.
%80 /i possono essere due modalita di impostazione circa I’alternanza formativa:
- una letterale, che considera alternanti quelle esperienze che prevedono momenti successivi di
formazione d’aula e formazione in impresa, dove uno si attiva con I’interruzione dell’altro e
viceversa;

- una sostanziale che considera il contributo reciproco delle due formazioni — che rimangono
costantemente attive anche se cin tonalita e gradi di impegno di volta in volta differenti — in
riferimento ad un unico obiettivo comune, ovvero la formazione della persona ed il positivo
sviluppo del suo percorso di vita e di lavoro.” In D. Nicoli, Istruzione e Formazione Tecnica e
Professionale in Italia, cit., p. 128.

281 «In altri termini, cambiare paradigma pedagogico dell’apprendimento, e passare da una scuola parlata
e seduta ad una scuola riflessivamente agita, in movimento e “produttiva”, perché riflessiva, critica,
“intelligente cioé che intus lege nelle cose e nelle situazioni la mia ipotesi, le verifica, costruisce poi
teorie da mettere ancora alla prova.” G. BERTAGNA, Pensiero manuale, cit., p. 107.

282 «_a Formazione Professionale si & sviluppata nel corso degli anni secondo una approccio centrato sul
laboratorio di apprendimento come setting pedagogico all’interno del quale si integrano momenti di
approfondimento teorico e di sperimentazione pratica, di interazione sociale e comportamentale in stretta
relazione con ambienti professionali e lavorativi reali. E’ la scuola del fare e secondo I’impostazione
salesiana é il luogo dove ¢ favorita e portata a maturazione “I’intelligenza nelle mani®“. Il sistema della
Formazione Professionale € un sistema che accoglie e aiuta la maturazione di soggetti molto diversi tra
loro e la caratteristica che lo sta modellando € anzitutto una grande flessibilita ed estensione in termini di
offerta e di contenuti formativi[...]
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nuova didattica professionale ha avuto successo in cio che per secoli la scuola italiana
non e riuscita a fare, ossia unire in un modello educativo le conoscenze alla realta, nella
convinzione ormai diffusa “che le conoscenze non possano essere ricondotte
unicamente a materie, discipline o aree culturali.”?*®

Come osserva Frisanco, € proprio partendo “dall’assunzione, sul piano
epistemologico, cognitivo e formativo, della cultura tecnico professionale nella sua pari
dignita rispetto alla cultura umanistica e nella valorizzazione della dimensione pratica e

della valenza educativa del lavoro”?*

che si puo affermare che il percorso professionale
sviluppa maggiori livelli responsabilita e autonomia tramite una nuova didattica per

competenze incline a una forma mentis maggiormente operativa e tecnica.’®

5. Osservazione sul campo
Questa ricerca dottorale, seppur si presenta come una ricerca teorica, che trovera il

suo punto di originalita nell’interazione pedagogica fra competenze (apprendimento) e
virtu all’interno di una finalita educativa da proporre nei percorsi leFP, ha comunque

dedicato un certo tempo alla ricerca sul campo. Pur non essendo una ricerca

Il Centro di Formazione Professionale & dunque un luogo ricco di risorse educative per I’apprendimento e
per la piena maturazione del soggetto e il docente formatore, consapevole di disporre di queste risorse, ha
saputo nel tempo elaborare e riformulare tali strumenti. Ha saputo affrontare molte sfide date dalle
mutazioni del contesto economico-produttivo e dalle derivate mutazioni di talune professioni.
E’sufficiente entrare in un qualsiasi laboratorio di un qualsiasi Centro di Formazione Professionale per
cogliere questa abbondanza di risorse sia umane che tecnologiche, questa tensione al nuovo e dunque
sembrerebbe sufficiente celebrare con riconoscenza questo risultato”. M. SPREAFICO, Una nuova
metodologia didattica, in Tuttoscuola n. 528 — 17, Speciale Istruzione e FP, p. 29.

28 D, NicoLl, Istruzione e Formazione Tecnica e Professionale in Italia. cit., p. 62.

84 M. FRrISANCO, Il sistema di Istruzione e formazione professionale italiano. Il passaggio al nuovo
ordinamento: riferimenti dispositivi e strumenti, CNOS-FAP, Roma 2012, p. 25.

285 || successo formativo dei centri di formazione professionale viene giustificato anche nell’ultima
indagine Isfol: “L’analisi del successo formativo del triennio 2012-2015 restituisce un quadro che vede
crescere ulteriormente il divario tra i Centri accreditati e le tipologie degli Istituti Professionali. Infatti, la
percentuale dei giovani qualificati sugli iscritti al primo anno nell’a.f. 2012-13 & del 70,6% nelle
Istituzioni Formative, in salita di 5 punti rispetto al triennio precedente. Scende leggermente quella dei
percorsi realizzati in sussidiarieta complementare, arrivando al 60% (dal 61,2% del 2014) ed al 54% il
tasso di successo della sussidiarieta integrativa (era 56,9%).

Appare dunque sempre piu evidente la capacita antidispersione dei Centri accreditati, legata alle
specificitd metodologiche, didattiche e di ancoraggio al sistema-lavoro che caratterizza i percorsi delle
Istituzioni Formative, rispetto agli interventi strutturati nelle scuole, nonostante la modellizzazione della
sussidiarieta complementare sia analoga a quella dei Centri. Si potrebbe ipotizzare che a fare la differenza
possa essere, in questo caso, la capacita dei formatori dei Centri, abituati ad un lavoro di recupero di
soggetti spesso difficili, con il conseguente bagaglio di competenze e capacita nel motivare, orientare,
coinvolgere anche gli allievi piu provati da precedenti insuccessi formativi.” ISFOL, Istruzione e
Formazione Professionale. Una chance vocazionale a.f. 2014/2015,cit., p.13.
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sperimentale, non si é voluto rinunciare a quella dimensione esperienziale che fa di ogni
riflessione pedagogica anche una ricerca pratico-progettuale.

La finalita primaria e stata quella di verificare se quanto pensato in sede teorica,
potesse trovare un appiglio di realta nel fare quotidiano all’interno di un centro di
formazione professionale. In particolare si € voluto sondare il terreno in merito a quali
potevano essere le condizioni necessarie per pensare a quella che nel quarto e quinto
capitolo definiremo “didattica del benessere” e se era chiaro agli allievi, ai docenti e ai
formatori la “nuova” impalcatura legislativa ed educativa dei percorsi di istruzione e
formazione professionale, in particolare rispetto al concetto di competenza.

In questo paragrafo quindi non verranno esposti elementi sperimentali, griglie di
lettura o analisi/commenti dei dati raccolti. Sara un semplice raccontare un “viaggio”
all’interno di un centro di formazione professionale sotto tre diversi punti di vista: 1)
colloqui con la direzione circa la reale fattibilita della normativa in merito all’leFP; 2)
un momento etnografico, tra i banchi di scuola e 3) una ricerca azione, come docente,
ossia come propositore di una riflessione educativa con gli allievi.

Il fatto che quanto seguira non ha I’ambizione di essere un dato di una ricerca
scientifica, non significa che lo scrivente, nella stesura dei seguenti paragrafi, non abbia
considerato alcune problematicitda ad essa connessa come ad esempio quella della
soggettivita del ricercatore. La mia presenza fra i banchi, aveva I’obiettivo di cogliere
dinamiche interne alla classi, in questo senso il mio ruolo era quello di “osservatore sul
campo” in cui la mia soggettivita era messa in gioco. Scrivo cio ripensando a quanto
detto da Paolone quando ricorda che un ricercatore interpreta quello che osserva tramite
i propri vissuti legati alla propria biografia®®. La soggettivita vita tradizionalmente
come un elemento problematico nella ricerca pedagogica e, tuttavia, inevitabile poiché
la ricerca, specie quella che potremmo definire etnografica, é ricerca squisitamente fatta
di relazioni umane.

Come ci ricorda lo stesso Paolone, la riflessivita potrebbe essere un «esercizio
critico»?®” per trasformare la problematicita della soggettivitd in un punto di forza.
All’interno di questo mio reportage, pur avendo fatto delle considerazioni post-

osservazione con altri ricercatori sia in campo lavorativo (ISFOL) che accademico

8 AR. PAOLONE, Osservare I’educazione. L’etnografia dell’educazione di derivazione antropologico
sociale. ETS, Pisa 2012, p. 31.
7 Ivi, p. 23.
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(confronti nelle giornate di studio o dopo le presentazioni ai convegni sul tema
dell’leFP), devo riconoscere che non ho messo appunto dei criteri “smascheranti” i
limiti della mia soggettivita. La natura specificatamente descrittiva dei seguenti
paragrafi pero, ritengo sia un buon compromesso per presentare il dato come si e
osservato, senza eccedere in interpretazioni o quando lo si e fatto, con I’accortezza di

corredare I’affermazione con dei racconti e/o con la “voce” degli osservati.

5.1 Colloquio con la Direzione e con i docenti/formatori
L’incontro con il centro Elis é stato un incontro quanto mai casuale e inaspettato.

Ripercorrendo le fasi della ricerca, si puo affermare che se nel primo anno e mezzo, ci si
e dedicati allo studio teorico del concetto di lavoro e della formazione professionale,
nella sua visuale storico-culturale e legislativa, con il procedere dello studio, alla ricerca
di un punto di fusione antropologico tra la competenza e la virtu (secondo un modello
aristotelico e della positive psychology), si € deciso di non fermarsi alla sola riflessione
teorica, ma di informarsi da coloro che fanno dell’istruzione e formazione professionale
il loro principale oggetto di studio e lavoro.

Ho avuto modo di conoscere il centro Elis grazie a un ricercatore dell’Isfol, dott.
Giacomo Zagardo, il quale presentandomi diverse realta formative sul territorio, mi ha
proposto anche I’Elis®®®. Nell’ottobre del 2014, messomi in contatto con I’ufficio di
Direzione del Cfp-Elis, ho iniziato un percorso di studio e riflessione fatto di colloqui,
confronti e studi su diversi aspetti dell’istruzione e formazione professionale e sulle
pratiche didattiche e formative del centro Elis. Questi intensi e ricchi momenti di
scambio hanno portato alla stesura di questo capitolo e cio non solo per quanto concerne
il quarto e quinto paragrafo, ma anche per quanto riguarda I’impostazione esplicativa
dell’intero capitolo.

Vista la cordialita e la disponibilita del dott. Faraglia (vice direttore) e in un
secondo momento del dott. Bartolomei (Direttore), verso la fine dicembre 2014 ho
avanzato loro la proposta di poter entrare per qualche mese all’interno delle aule e dei
laboratori durante le ore di lezione per poter svolgere una sorta di ricerca etnografica,

senza intervenire direttamente nella didattica. Ho specificato loro che non avrei

288 Nei mesi precedenti avevo gia preso contatti e parlato con I’lstituto “S. Girolamo Emiliani” (Ariccia),
I’ Albafor (Albano) e “Borgo don Bosco” (Roma).
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proposto alcun questionario ai ragazzi, ma solo scambiato qualche chiacchiera nei
momenti liberi (ricreazione, cambi dell’ora, ore di supplenza) o quando le attivita di
aula o laboratorio lo consentivano. La richiesta e nata dopo aver notato che i “numeri”
degli allievi dei corsi iscritti ai diversi corsi, erano simili alle statistiche riportate dai
monitoraggi Isfol e pertanto le classi potevano essere un campione rappresentativo,
almeno secondo una modalita esperienziale di ricerca. Su questa nuova pista di ricerca
si e trovato favorevole anche il mio tutor, il prof. Volpicelli.

La Direzione ha accolto con parere favorevole la mia richiesta, trovando
I’iniziativa utile anche alla stessa scuola rispetto a eventuali feed-back dall’osservazione
educativa. Con mio grande stupore, anche il personale docente e formatore € stato
disponibile nei miei confronti e tutti hanno accettato la mia presenza in aula durante le
ore di lezione. Non solo, spesso erano gli stessi formatori che, al termine dell’ora, mi
chiedevano delle eventuali annotazioni prese. A volte cercavano un consiglio per i
ragazzi piu difficili, mentre altre volte si confrontavano in merito alla didattica. Alcuni
stralci delle osservazioni prese saranno riportati nei prossimi paragrafi.

Dopo circa due mesi dall’osservazione educativa, verso la meta di marzo 2015,
sempre la Direzione mi ha chiesto se potevo fare delle supplenze nelle ore di
orientamento e accompagnamento professionale, nonché nella tutoria di alcuni ragazzi.
Tale proposta, sorta a causa dell’assenza improvvisa del tutor/orientatore, mi ha colto un
po’ di sorpresa e, una volta capito quali dovevano essere le mie mansioni, ho accettato
I’incarico. Cosi, sempre in accordo con il mio tutor di dottorato, ho iniziato un periodo
di ricerca-azione durato fino alla seconda meta inoltrata di maggio®*°. Come si potra
notare nei prossimi paragrafi, questa opportunita é stata importante in questa ricerca, in
quanto, come ha affermato il prof. Bertagna, mi ha fatto notare una stessa realta
educativa (la classe) da piu punti di vista: tra i banchi, dalla cattedra e nei colloqui di
tutoria.

Per I’'anno formativo 2015-2016 mi & stato chiesto di continuare la
collaborazione (compatibilmente con gli impegni di dottorato) e questo mi ha permesso
di acquisire nuove informazioni e nuovi elementi di riflessione utili alla strutturazione

della mia ricerca®.

289 Non ho potuto concludere 1’anno scolastico per impegni accademici.
2% | dati riportati in questo paragrafo riguardano perd solo I’anno formativo 2014/2015.
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5.2 Tra i banchi di scuola
L’osservazione educativa tra i banchi di scuola avveniva in disparte. La mia

presenza, per quanto evidente alla classe al momento dell’ingresso, nel corso dell’ora
andava via via assottigliandosi in quanto, sedendomi in fondo alla classe o ai laboratori,
facevo in modo che la mia persona non stesse al centro della scena. Con il passare del
tempo questo mio mimetizzarmi era sempre piu nascosto e questo lo testimoniava il
minor numero di sguardi che notavo sulla mia persona.

Come gia detto, la ricerca sul campo non aveva una vera e propria griglia
osservativa, pertanto i dati che a breve esporro sono stati catalogati ex post, senza una
precisa ipotesi scientifica di partenza. E stata pill una sistemazione di appunti di un

“diario di bordo” che non una griglia di lettura di un contesto formativo.

Gli allievi
La maggior parte dei ragazzi che frequenta il Cfp crede poco nelle proprie

capacita. La bassa motivazione allo studio é certamente dovuta a forme di orientamento
inadeguate alle scuole medie e al “vivere” male alcuni giudizi delle persone vicine, e
alle volte anche degli stessi formatori®.

Vi sono anche casi estremi in cui i ragazzi sembrano non capire perché si
trovano in aula, piuttosto che in un laboratorio®®®. Allievi che non riescono a
concentrarsi, che anche nella seduta e nella postura, trascorrono piu tempo guardando la
finestra 0 comunque con le spalle all’evento didattico. Certamente per quest’ultima
tipologia di ragazzi, senza inventare ulteriori percorsi ad hoc, che il piu delle volte sono

futili tentativi, sarebbe piu idoneo un percorso di apprendistato.

1 Commentando per i corridoi una frase scritta sulla porta del laboratorio di networking “The future is
closer than you think”, dicevo agli allievi che quella frase era indirizzata piu a loro come persone che non
alla tecnologia in continua evoluzione. Pertanto ripetevo a loro “voi siete il futuro”. Un giorno un ragazzo
mi si & avvicinato e mi ha detto “Che scriverai sulla relazione? Che noi non siamo il futuro, ma il
degrado”.

Un altro ragazzo, dopo I’ennesimo richiamo alla classe da parte di un professore afferma “A prof. siamo
la classe piu peggiore!”

292 | e motivazioni alla base delle scelte dei ragazzi non erano sempre chiare e basate su un principio di
capacita critica e di scelta. Per esempio, alcuni dei ragazzi dei primi anni di meccanico industriale
pensavano a una formazione di meccanico di auto; molti dei ragazzi del primo anno degli elettronici
hanno confuso questo corso con un corso di informatica; nei terzi anni, quindi alla soglia della qualifica,
non tutti gli allievi avevano realmente intenzione di lavorare nel campo per cui hanno studiato.
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La relazione fra i ragazzi & a volte conflittuale®®®

, Si gareggia a chi ¢ piu forte,
piu furbo e spesso si scade in giochi con le mani di nascosto dai professori (schicchere
sulle orecchie, calci sulle sedie, tirare giu i pantaloni, etc.) o in offese verbali pesanti
che portano da li a breve a un litigio. Queste diatribe tra adolescenti sono rare in
laboratorio, ambiente in cui i ragazzi sono piu propensi al lavorare, a impegnarsi e ad
affiancarsi I’uno all’altro per darsi dei consigli. Anche lo scherzare, quando avviene,
non e un dar fastidio, un disturbare o rovinare il lavoro dell’altro, ma é quello che gli
allievi definiscono un *“cazzeggiare”, ossia un momento di gioco, certamente non

adeguato al contesto formativo, ma comunque un’interazione amicale e non conflittuale.

Relazione allievi/docenti-formatori

La relazione docente/formatore e allievo non & mai eccessivamente formale®®*. |

ragazzi non sempre sono soliti dare del “lei”, ma usano sempre I’appellativo “prof” o
“profess0”. Questo crea la giusta distanza tra formatore e allievo, ma allo stesso tempo
il parlare meno formale ridimensiona quella distanza istituzionale fra docente e

discente?®®

. Questa base relazionale pud essere idonea per stabilire una relazione di co-
educazione che meglio espliciteremo nel quinto capitolo.

Durante le ore di lezione, alcuni docenti, visti i bassi livelli di attenzione degli
allievi, erano soliti fare una pausa di cinque/sette minuti. Facendo una media in un’ora
di lezione, il tempo effettivo tra I’arrivare in aula, il sistemarsi e le pause durante I’ora
era di 35/40 minuti massimo.

Quando i ragazzi sono interessati a un argomento non sempre sono adeguati nel
porre le domande. La loro curiosita non & ben gestita su base razionale, per questo a
volte si crea caos e da una situazione che inizialmente poteva essere positiva, si giunge a
una situazione caotica che ridicolizza il processo di apprendimento. Questo dato ci fa

riflettere sul fatto che, durante una lezione, I’insegnante non deve misurare la

23 E successo addirittura che durante dei compiti in classe ragazzi facessero la spia al professore su chi
copiava e come copiava.

2411 clima educativo percepito durante la mia osservazione conferma, in buona parte, alcuni dati emersi
da altre ricerche in altri CFP. In particolare si fa riferimento al clima educante e famigliare di una scuola
professionale in G. TACCONI-G. MEJIA GOMEZ, Success stories. Quando € la Formazione Professionale a
fare la differenza, CNOSFAP, Roma 2013, p. 27-32.

2% Erano continui gli scambi di battute sul calcio, piuttosto che sulla vita privata o su accadimenti
successi nelle ore precedenti a scuola o fuori dal centro formativo. 1l tono dei dialoghi fra docenti e allievi
seppur scherzoso, non & mai stato offensivo.
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partecipazione di una classe in base al numero di domande, ma anche sulla “qualita”
delle stesse, ovvero sull’aderenza o meno del quesito all’argomento principale trattato.
Se non si tiene sottocontrollo questo elemento, la didattica rischia di non riuscire nei
suoi intenti.

All’interno dello stesso corso vi sono diverse tipologie di insegnamento: c’¢ il
docente che legge e commenta un testo, un docente che detta gli appunti e un altro
docente che vuole che i ragazzi, da soli, prendano appunti. Questa situazione crea non
pochi problemi agli allievi che non sempre hanno la capacita di adeguarsi ai diversi
modelli di insegnamento.

Durante i laboratori non sempre gli allievi in difficolta chiamano i formatori,
nonostante cid questi ultimi spesso si avvicinano agli allievi. E frequente che un
ragazzo, dopo essere stato affiancato, lavora con pit impegno e concentrazione. Quando
il formatore lo lascia da solo, I’allievo, anche il piu svogliato o quello che meno riesce,
continua ad impegnarsi e cio perché si sente valorizzato.

Sul tema dei laboratori € interessante evidenziare come non sempre i formatori
capiscano che a seconda dell’anno di appartenenza degli allievi € pit consono usare una
comportamento da “capo officina” piuttosto che da “insegnante delle scuole medie”.
Nella fattispecie nel primo anno di corso non si puo chiedere all’allievo una prontezza e
un’attenzione tipica del mondo del lavoro. | ragazzi vengono dai banchi di scuola e
improvvisamente si trovano in un laboratorio meccanico, piuttosto che elettrico o
termoidraulico. La novita, se da una parte puo stupire I’allievo, dall’altra parte puo
turbarlo. Pertanto gli allievi del primo anno forse hanno ancora bisogno di un formatore
che attui ancora quelle modalita relazionali e didattiche simili all’insegnante delle suole
medie. Solo con la padronanza del nuovo ambiente formativo, I’allievo, nel corso degli
anni successivi, puo essere autonomo fino ad arrivare al terzo e ultimo anno dove si puo

far leva su una forma di responsabilita lavorativa.

Organizzazione e buone prassi
Nei diversi corsi vi erano diversi incarichi divisi tra i ragazzi e ciclicamente

svolti da tutti. Per quanto concerne la didattica di aula vi era chi era incaricato di portare
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il registro®®, chi doveva sistemare I’aula, 1’addetto alla chiusura serrande, I’incaricato al
magazzino in laboratorio, etc.... A volte questa turnazione veniva cambiata
arbitrariamente dagli allievi e il piu delle volte, se nascevano discussioni tra i ragazzi,
erano basate su un principio di suddivisione dei compiti e sulla quantita di lavoro svolto
da ciascuno®®’.

Al termine di ogni attivita di laboratorio ogni allievo riordina la postazione che
ha utilizzato e gli incaricati si dedicano alla sistemazione generale e alla pulizia dei
laboratori. Nel fare cio i ragazzi spesso si richiamano a vicenda al fine di lasciare un
ambiente pulito. E successo non poche volte che, nonostante suonasse la ricreazione,
questi ragazzi continuavano a sistemare e pulire senza far storie, contrariamente a
quanto accadeva in altre materie teoriche che, al suono della campanella, gli allievi si

auto-esoneravano dall’attenzione in classe.

Alcuni confronti con i docenti
In questo sottoparagrafo riportero alcuni scambi avuti con i docenti/formatori

durante o al termine di una lezione. Sono confronti significativi che spiegano come ¢
cambiata la didattica nella formazione professionale iniziale negli ultimi vent’anni, ma
come al contempo e cambiata la societa al di fuori, dalle aziende, al tessuto sociale, alle
famiglie.

Un primo episodio riguarda una spiegazione in laboratorio. 1l docente, dopo aver
richiamato alcuni allievi e dopo aver avuto una risposta insoddisfacente da altri allievi,
si rivolge alla classe affermando che, come sempre, non avevano capito niente e non
avevano voglia di far niente. Alla fine dell’ora lo stesso formatore mi dice: “hai visto
anche tu, a questi non gliene frega niente!”.

Ripercorro con lui cosa € successo. Lui ha chiamato la classe intorno a sé per una
spiegazione su un determinato lavoro artigianale. La classe si € messa in semicerchio ad
ascoltare in silenzio, ad esclusione di qualcuno, ma cio accade anche nel miglior liceo
de Roma. Il formatore controbatte affermando: “Si ma a questi nun je rimane niente de

guello che uno dice! Fanno casino e pensano ad altro”. In maniera semplice, faccio

2% In tal senso & bene specificare che le classi non avevamo aule fisse, bensi giravamo in base alla materia
sul modello americano.

297 Alla fine di un’ora, nel cambio d’aula, un ragazzo non voleva fare niente, cosi un allievo ha detto: “io
ho portato il registro, lui ha fatto le serrande, ora tocca a te sistemare le sedie”.
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notare al docente che, didatticamente parlando, lui ha menzionato tre elementi diversi di
un processo di apprendimento: il primo e I’ascoltare in silenzio, il secondo é lo stare
attenti e il terzo e il trattenere un’informazione.

Alla fine del confronto comprendiamo che il problema su cui focalizzarsi per la maggior
parte dei ragazzi non é tanto il silenzio o I’attenzione nelle spiegazioni, quanto piuttosto
il perché i ragazzi non riescono a memorizzare alcune conoscenze e abilita in merito a
dei processi, a volte anche estremamente semplici. Rimandiamo quindi alla discussione
a concetto di competenza, in particolare alle competenze strategiche
dell’apprendimento®®.

Un secondo esempio nasce dal confronto con piu docenti sul cambiamento delle
famiglie degli allievi negli ultimi vent’anni. Un tempo i genitori “stavano dalla parte
della scuola”, ora “pensano all’Elis come a un parcheggio”, “un servizio di baby
sitteraggio”. Nei colloqui con i genitori, alcuni di loro, non fanno altro che “attaccare la
scuola e difendere il ragazzo”, altri vengono e dicono “professore io le ho provate tutte,
non so piu che fare”. In certi contesti familiari quindi, neanche I’imparare un mestiere e
pill visto come ancora di salvataggio per chi, apparentemente, non vuole studiare. E una
nuova era, una nuova situazione! E una materializzazione di quella che viene definita
“emergenza educativa”. Di fronte a questa situazione sono due le strade ipotizzabili:
rinnovare un percorso di continuita educativa scuola-famiglia, o lavorare in autonomia
“sostituendo” in parte il ruolo della famiglia, soprattutto quando quest’ultima demanda
troppo all’Ente formativo.

Il terzo punto riguarda la nostalgia di un passato dove a scuola i ragazzi facevano
pit ore di laboratorio. E parere di alcuni docenti, specie quelli che sono da pitl tempo
nella scuola professionale, che I’impostazione formativa precedente alla 53/2003 era
migliore in quanto faceva si che i ragazzi trascorrevano piu ore nelle materie pratiche e
quindi erano piu impegnati in attivita di laboratorio. Per alcuni la nuova strutturazione
didattica che da molto spazio alle competenze di base, sottraendo del tempo alle
competenze specifiche e professionali, € meno idonea per la formazione delle diverse

figure professionali.

2% Sy questo tema torneremo nel prossimo e nel quinto capitolo
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5.3 Vicino alla cattedra

La mia esperienza come supplente nel periodo di ricerca e stata particolarmente
ricca e coinvolgente. Sono stati mesi in cui la mia persona e stata messa alla prova e in
cui le mie competenze hanno dovuto passare la graticola della fiducia dei ragazzi.
Essere prima “Carlo” e poi il “Prof. Macale” con gli stessi ragazzi a distanza di pochi
giorni e stato quanto mai avvincente e pericoloso.

299, ma

Ho avuto delle soddisfazioni, in primis quella gia raccontate in un articolo
anche delle difficoltd personali nella gestione di alcuni classi aventi soggetti
particolarmente provocatori®® e oppositivi®®. Ci sono stati dei momenti in cui ho
pensato che fare I’accademico € una cosa e stare “in frontiera” é altro. Cosi, una volta,
sono andato dal direttore e parlandogli delle mie difficolta nel gestire determinate classi,
gli ho detto che ero pronto a lasciare I’incarico. Il direttore non ha detto ne si, ne no, ma
mi ha posto un semplice interrogativo: “pensavi di non farti male entrando qua dentro?”.

Questa risposta mi ha fatto comprendere che si puo essere accademici e operatori
allo stesso tempo, si puo fare ricerca perché si e educatori e si educa con la testa da
ricercatore. Il binomio deweyano & quanto mai valido anche nei Centri di formazione

professionale!

Primi anni
Rispetto al primo anno le ore a disposizione per I’orientamento le ho dedicate

alla presentazione della storia e delle opportunita dell’l1eFP. Il ripercorrere dall’antichita

a oggi la storia della formazione professionale ha permesso ai ragazzi di ritrovarsi in

2% C. MACALE, Parlare del futuro a partire dal sé. Un’esperienza tra i banchi di un Centro di
Formazione Professionale, in MeTis, V [2015], n.1, pp. 528-540.

300 Racconto un episodio. Durante una lezione sull’orientamento e su quali sono gli elementi che entrano
in gioco nel fare delle scelte, un allievo, improvvisamente dice: “A prof, io vivo pe la fregna!”. Provo ad
attutire il colpo, spiegandogli come I’elemento impulsivo e I’attrazione sessuale facciano parte di alcuni
nostri comportamenti. Allo stesso tempo, pero gli dico che noi non siamo come quei cagnolini al parco
che se sentono I’odore di una cagna in calore, iniziano girare come matti nel parco,non ascoltando piu
neanche il padrone. Lui, attentamente ascolta, fa cenni di essere d’accordo, poi, quando finisco di parlare
mi dice: “A professo c’ha ragione, ma io vivo pe la fregna!”. Cercando un po’ di smorzare la situazione,
scherzando dico: “Va beh aveva ragione Freud!”. E I’allievo “chi?” e un altro allievo “Freud quello c’ha
scritto il kamasutra!”. Partendo da questa “scenetta”, la volta seguente si é fatta una intera lezione sul
comportamento a partire dal principio di piacere e di realta secondo I’'impostazione freudiana.

%01 Una volta la classe dell’ultimo anno dei meccanici non mi faceva iniziare la lezione. Cosi a un certo
punto, visto il mio silenzio, un allievo si alza in piedi e dice: “Zitti rega! Zitti tutti! Un minuto di silenzio
come in champions league”. Nel pieno silenzio I’allievo si gira verso di me e mi dice “A prof, che
occasione che le ho dato!”.
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quella che Russo definisce “sociologia indiretta”**

, cosi da comprendere la valenza
educativa e professionalizzante del loro percorso. Sono stati gli stessi ragazzi a ri-
valorizzare I’utilita anche dello studio delle competenze riferite ai quattro assi culturali e
a considerarle come “opportunita” alla pari degli aspetti professionalizzanti dei propri
corsi.

Interessante e stato notare come i ragazzi hanno iniziato un cammino di
riflessione *“auto-motivante” proprio nel ripercorrere la controversa storia della
formazione professionale iniziale che é stata da sempre vista come “inferiore” rispetto ai
corsi liceali e tecnici. Partendo da questa inferiorita, hanno sentito il bisogno di
dimostrare che non erano “meno di nessuno”. E emersa anche una certa criticita perché
non si voleva in fondo equiparare I’accademia all’officina®®, ma si voleva affermare, a
partire dal primato della persona, che ciascuno per come lavora e per come si realizza
lavorando. Dare valore a cio che mi realizza, non dipende dal numero di pagine lette, o
dal numero di ore lavorate, ma da un atteggiamento interiore che aderisce al mio
progetto di vita.

Un secondo argomento, in continuita con il primo, e stato il concetto di
competenza. La rivalorizzazione di un apprendimento non solo nozionistico, ma anche
operativo e responsabile (i tre elementi della competenza), ha enfatizzato, ancora di piu,
la possibilita di un nuovo modello di studio diverso da quello svolto alle scuole medie
(o nelle precedenti esperienze scolastiche) e che ha condannato una parte di loro
all’insuccesso formativo. Vedere I’apprendimento collegato alla professione, alla vita
personale e al proprio profilo culturale, ha permesso a questi ragazzi di vedere il
processo di apprendimento non piu come “il peggior nemico”, bensi come un’occasione
alla portata di tutti che si puo accogliere o respingere, ma che di certo non é piu una
meta irraggiungibile oltre le proprie possibilita.

Infine, dove le ore lo hanno consentito, si € accennato anche a quel processo di
orientamento educativo basato sulla scelta libera e responsabile. Si é riflettuto sugli

elementi della scelta (capacita, competenze, attitudini, valori, motivazione) in relazione

%02 Riprendendo alcuni concetti deweyani, Russo afferma che “I’insegnamento storico deve assumere
come proprio oggetto la societa attuale e presente in quanto il passato che la storia indaga é la storia
presente, “sociologia indiretta”, «studio della societa che sveli il processo nel suo divenire»” P. RUSSO, La
didattica della storia, in P. GENOVESI - P. Russo (a cura di), Educare con la storia. Problemi di teoria e
di prassi, Editrice Garigliano Cassino, Formia 1996, p.145.

303 « A professd comunque pe’ facce capi certe cose, serviva uno co le lauree come te!”

140



alla propria personalita, alle relazioni con gli altri e alle sfide con I’ambiente. In questa
parte del programma & emerso il lato piu profondo dei ragazzi, che hanno parlato non
solo di scuola e di calcio, ma anche dei sentimenti, dei loro valori, di come e perché a

volte nella vitae “je se la fa e altre volte te devi da ferma”.

Secondi anni
Le ore di orientamento nei secondi anni, da calendario scolastico, sono inferiori di

numero; pertanto il lavoro svolto con queste classi, si € quasi interamente basato sullo
stage, ossia sulla grande novita nella programmazione didattica rispetto all’anno
precedente.

In particolare, con le classi che ho avuto modo di incontrare prima della partenza per
lo stage, si é riflettuto su chi era ciascuno di loro all’atto di iniziare lo stage, ossia nel
momento in cui sarebbero entrati nell’azienda. Si € scelto di seguire un percorso
graduale e sempre piu specifico nella riflessione: 1) persona, 2) persona competente, 3)
persona competente che vuole apprendere.

La persona. In tal senso la riflessione verteva non tanto sul “cosa fard”, quanto
piuttosto su “chi sono”. E stato un tentativo di ancorare il proprio fare al proprio essere
e ai propri vissuti. Si e parlato quindi di una persona che vive di sentimenti; di vissuti
famigliari; di valori umani e spirituali, scelti o indotti che siano. Il tutto per
comprendere come, quando si entra in un posto di lavoro, non e possibile spogliarsi
dalla nostra storia e dal nostro presente, ma dobbiamo tener conto dei nostri limiti e
delle nostre risorse.

La persona competente € I’allievo che ha maturato delle competenze fra lo studio in
aula e il laboratorio e quindi € pronto a misurarsi sul campo. Su questo punto si €
innescato un “lancio al ribasso” da parte degli allievi nel valutarsi come persone
competenti. Frasi del tipo come “A professo noi famo solo casino, nun famo gnente”,
oppure “ma che competenti!, lassa perde professo!”.

La discussione ha, quindi, toccato I’esperienza del laboratorio e delle materie
riguardanti le competenze specifiche. Man mano che ci si confrontava, la classe, a
macchia di leopardo, tirava fuori le competenze. Ciascun ragazzo lo faceva a volte in
maniera diretta, altre volte correggendo un compagno. Questo esercizio di “recupero

informazioni”, ha fatto si che i ragazzi prendessero consapevolezza che, per quanto non

141



fossero degli “allievi modello”, in realta presidiavano alcune competenze proprie e che
quindi partivano per lo stage con un bagaglio di risorse maggiori rispetto a quelle che
ipotizzavano.

La persona competente che vuole apprendere. Proprio quelle competenze che al Cfp
potevano sembrare degli obiettivi per la sola valutazione scolastica, nello stage si
manifestavano per quello che realmente sono, ossia degli strumenti per continuare ad
apprendere. Lo stage, quindi, non doveva essere visto solo come una “fuga dai banchi”,
ma anche e soprattutto come un momento formativo. In realta, proprio a partire dalle
resistenze degli allievi all’ambiente scolastico tradizionale, si € messo in luce come lo
stage sia un’occasione per mettere in mostra le loro reali capacita in un contesto che
loro definiscono piu congruo alla loro intelligenza delle mani.

Paradossalmente, questa esaltazione della pratica, si € portata con sé anche una
riflessione sulla valenza delle competenze di base e sulla loro utilitd nel loro futuro
lavorativo. Si e dibattuto sul perché studiare I’inglese in un mercato sempre piu
globalizzato, dove nei bugiardini non e mai scritto nulla in italiano; si € notato come sia
importante saper cogliere la differenza dei registri linguistici (per esempio tra lo scrivere
una lettera al comune per richiedere un permesso piuttosto che fare un reso a un
fornitore); ancora I’importanza della matematica nel calcolo ipotetico delle tasse;
oppure comprendere la propria e altrui cultura in una societa sempre piu “mista”, al fine

di favorire le relazioni personali all’interno dei processi di produzione.

Tornati dallo stage le classi hanno lavorato su una scheda (appendice n.1) che
aveva due finalita principali: la prima riflettere sulla distinzione fra le ore di laboratorio
e lo stage, I’altro sull’adeguatezza o meno del periodo di stage al loro profilo educativo,
culturale e professionale.

Per quanto concerne il primo obiettivo si é partiti dalle definizioni di laboratorio
e stage date da Bertagna:

“Laboratorio: Ambiente protetto e simulato, dove concretizzare idee e teorie
apprese in aula o dove in le teorie si intrecciano ai processi lavorativi; un
laboratorio pu0 essere importato da un’azienda e divenire laboratorio scolastico;

Stage: Luogo sociale e cooperativo nel quale condurre esperienze di osservazione
partecipata a processi lavorativi reali, ma coerenti con il profilo educativo,
culturale e professionale del proprio corso di studi.”
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Nel commentare queste due definizioni i ragazzi, una volta spiegati alcuni
termini poco chiari, hanno dato vita a delle riflessioni ancorate alle realta scolastiche e
di azienda. Il loro parlare per quanto non forbito e a volte dialettale, ha manifestato le
risorse e i limiti dei due luoghi di apprendimento e I’importanza che essi si compensino
in un progetto formativo®®,

La seconda parte della scheda mirava a una riflessione piu soggettiva dello
stage: a) specificita della propria esperienza (tipo di azienda, clima organizzativo,
incarichi svolti); b) riflessione sui propri vissuti emotivi in riferimento alle proprie
mansioni c) adeguatezza o meno dello stage rispetto al corso di studi frequentato e alle
proprie aspirazioni.

Rispetto alle emozioni i ragazzi affermavano che si annoiavano nei momenti
morti (“quando nun c’era da fa niente!””), mentre erano piu soddisfatti durante il lavoro.
Quando ho fatto notare come a scuola quando non fanno niente sono piu felici e quando
c’é da impegnarsi si distraggono, loro hanno affermato nuovamente la loro disaffezione
verso lo studio, non riuscendo a spostarsi, tramite il concetto di competenza, dallo
studio teorico allo studio pratico.

Sull’adeguatezza dello stage al corso scelto, diciamo che in linea di massima, la
maggior parte dei ragazzi era soddisfatta. Quello che per0 e stato interessante rilevare &
vedere come a parita di mansione, vi sono stati vissuti diversi. Per esempio, alcuni
ragazzi, oltre a dei periodi “in azione”, hanno trascorso delle giornate presso dei
magazzini con apertura al pubblico. Le reazioni dei ragazzi in merito sono state diverse:
chi era contento di stare in un ambiente dove vi era del materiale e degli strumenti che
non aveva potuto conoscere nelle ore di scuola e chi invece, proprio per la stasi
dell’incarico, si annoiava nel catalogare. Stesso dicasi nel rapporto con i clienti: chi era
contento di potersi misurare, a livello comunicativo, con diverse figure (dal collega
tirocinante, all’operaio fino al professionista) e chi invece era piu restio a parlare con la

gente.

304 «A professd in stage nun c’avevamo er prof che ce rompeva mentre lavoravamo, se sentivamo pitl
importanti anche se a volte se lavorava troppo!”

“Allo stage dovevi impara li per li...si te spiegavano, ma na volta!”

“in laboratorio fai er pezzo tuo, I’esercizio,invece durante lo stage devi capi pure quello che fanno gli
altri!”

“Per me il laboratorio nun c’é servito tanto, cioé un po’ si...”
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A fronte di questi confronti é stato bello spostare I’argomento dal professionale
al personale, sottolineando come uno stesso lavoro pud avere risonanze personali
diverse. Facile e stato quindi chiudere la riflessione tornando ai temi visti prima dello
stage, ossia sull’idea della “persona competente che apprende”.

Solo in alcuni secondi anni, si € potuto svolgere una riflessione su cosa €
I’empowerment, tracciandone in parte la storia psico-sociale e in parte riflettendo sulla

ricerca delle proprie potenzialita a partire dall’esercizio della margherita®®

. Questo
lavoro allo stesso tempo individuale e di gruppo, ha messo in luce la ricchezza della
profondita di questi ragazzi e le loro difficolta nel mostrare la parte piu autentica della
loro persona. Chi ha osato farlo, nel momento di confronto in classe, ha posto le
condizioni per nuove forme relazionali che partissero anche da problematiche
esistenziali, da bisogni personali e da vissuti emotivi che spesso, per quanto si tenta di

nasconderli, emergono quando il setting comunicativo lo permette.

Terzi anni

L’esperienza con i terzi anni € stata centrata sull’accompagnamento
professionale. Il programma e stato suddiviso in due parti: una prima parte centrata sulla
propria persona, nella sua struttura antropologica e una seconda parte piu pratico-
operativa, ovverosia sul come inserirsi nel mondo del lavoro.

La parte pit personale®® ha seguito una metodologia didattica fondata sulla
riflessione di gruppo circa la struttura della propria persona a partire dalla finestra di

Johary®"’

che suddivide la personalita in parti della propria persona note/ignote a
me/agli altri. Nella riflessione con le classi si € messo in evidenza come, ancora una
volta, a darci un’immagine autentica di noi stessi sono quei vissuti interiori della propria
persona che fanno capo alle esperienze piu intime, di natura affettiva e spirituale. Il
problema nasce quando, per paura di essere travolti dall’egoismo della gente o dalla

superficialita di chi ci e vicino, non ci mostriamo per quello che siamo.

305 Cfr. M. BRUSCAGLIONI-S.GHENO, Il gusto del potere. Empowerment di persone e di azienda, Franco
Angeli, Milano 2002, p.77-79.

%06 Questa parte del paragrafo si rifa all’articolo in nota 98.

%97 a finestra di “Johari” (johari window) & stata elaborata gia nel 1955 dagli studiosi Joseph Luft e
Harry Ingham. Cfr J. LUFT, Introduction a la dynamique des groups. Toulouse 1968.
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| ragazzi nel parlare di loro, in un contesto di sicurezza, hanno dato vita a dei
confronti profondi che hanno riguardato aspetti della propria vita personale, familiare ed
anche in riferimento ai contesti sociali. Cio e stato fatto anche quando si é riflettuto
prima in gruppo e poi individualmente sullo stile esplicativo di ciascuno (cfr cap 4). Si e
messo in luce come la maggior parte dei nostri comportamenti sono delle autoprofezie
basate sull’alta o bassa considerazione delle proprie potenzialita e come a volte, in
realta, € il pessimismo a far da padrone, anche quando si “prende la vita troppo per
scherzo, perché si ha paura di fare sul serio”.

Una scheda di autovalutazione (appendice 2) ha fatto da ponte tra la parte piu
soggettiva del percorso e quella piu tecnica. | ragazzi dovevano scegliere alcuni
aggettivi che li rappresentavano e spiegarne il perché. Durante questo lavoro gli
studenti, tolte le solite problematiche legate al vocabolario ridotto in loro possesso,
hanno fatto un buon lavoro analitico e riflessivo. Si sono presentati per quello che sono
e addirittura qualcuno ha cercato nuove parole per definirsi®®,

La parte piu tecnica si € concretizzata nel redigere il proprio curriculum vitae
dove oltre alle informazioni anagrafiche e del percorso formativo/professionale, si e
fatto lo sforzo di inserire quelle capacita personali emerse nel lavoro di riflessione sulla
propria persona e nella scheda di autovalutazione. Al termine si € spiegato cosa € il self-
marketing, il networking (dalle conoscenze alle banche dati), e un colloquio di
lavoro®®. A questa parte teorica si sono aggiunte anche delle simulate in aula che
rappresentavano dei colloqui di lavoro. In un clima scherzoso, si € comunque riflettuto
sull’appropriatezza del linguaggio, su cosa dire in piu rispetto a quanto gia scritto nei
curriculum vitae, sulle informazioni aggiuntive da dare anche in base all’Ente che

propone il lavoro, etc.

308 «| 3 seconda considerazione nasce da un’affermazione di un ragazzo: “A prof. manca un aggettivo pe
me: problematico!”. Il ragazzo ha spiegato che lui non & problematico perché “ha” dei problemi, ma
perché se li “crea” in continuazione e questo gli impedisce di migliorarsi nella vita. Il problematico é la
sua etichetta principale che lo condanna a una storia di sbagli, a un presente difficile e a un futuro senza
troppe scelte: problematico anche quello. Quasi una forma di rassegnazione auto-stigmatizante.

La terza riflessione € sempre un aggettivo mancante: “A prof pure a me me manca n’aggettivo: pigro”.
Dove per pigro si intende “nun € che nun c’ho voja de fa, e che nun so che devo fa e quello che devo fa
nun so perché lo devo fa e quindi nun me va de fa niente!”. Forse un miglior modo per presentare in
vulgus la categoria di non-senso nell’agire, non c’é. 1l senso & cid che spinge ad andare avanti, a guardare
al futuro!” C.MACALE, Parlare del futuro a partire dal sé. Un’esperienza tra i banchi di un Centro di
Formazione Professionale, cit., p. 532.

39 Sj & preso come riferimento il testo adottato. G. ANTONI- N. GIACONI, Trova il tuo lavoro,
Gruppo24ore, Milano 2012.
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5.4 Tutoria
Rispetto alle azioni di tutoria, oltre ai confronti con docenti, famiglie e assistenti

specialistici, la mia attivita si & concretizzata in colloqui e progettazione di percorsi
educativi per ragazzi con difficolta nell’apprendimento e nel comportamento.

Per ovvie ragioni di privacy, non mi e possibile riportare situazioni individuali o
contenuti dei colloqui, ma questa esperienza parallela e di supporto alla didattica, mi ha
fatto riflettere su due cose: 1) non sono sempre i cosiddetti ragazzi “certificati” quelli
“pit a rischio”; 2) i processi educativi all’interno di un centro di formazione
professionale hanno bisogno di un inquadramento antropologico che miri a una
formazione umana, oltre che professionalizzante.

1) Sul primo punto ho maturato questa idea in occasione di una visita di alcune
persone dell’Isfol all’Elis. In quell’occasione il gruppo dei ricercatori, alla
luce della mancata sovvenzione regionale e statale per un’assistenza
specifica per ragazzi certificati, erano incuriositi e preoccupati su come un
centro di formazione professionale potesse far fronte a questo tipo di disagi.
Feci notare ai ricercatori, che oltre ai “numeri dell’inclusivita” (DSA,
handicap e stranieri) gia a loro noti nei loro monitoraggi, molti allievi
dell’Elis vivono dei disagi personali e famigliari che sono molto piu difficili
da gestire, proprio perché non sono certificati. In altre parole, quando si é di
fronte a un particolare disturbo del comportamento o dell’apprendimento, si
attua un PdP piuttosto che un PEI e si pondera la richiesta di performance
sulla base di strategie e educative e dispense compensative previste. Ma
quando si e di fronte un ragazzo con una storia difficile alle spalle, con dei
vissuti personali particolari e bassa autostima per alcuni insuccessi scolastici,
la situazione € piu complicata, perché non sempre si puo trovare un appiglio
motivazionale sul quale fare leva®™.

Non si sta dicendo che il disagio “non certificato”, sia piu importante del

“disagio certificato”. Non si vuole, infatti, una guerra fra poveri, ma si vuole solamente

310 Alcune storie particolari degli allievi che hanno frequentato I’Elis, sono raccontate nei libri di
Bartolomei, direttore del centro. Cfr P .BARTOLOMEI, | Ragazzi di Via Sandri, Edizioni Ares, Milano
2008 e P. BARTOLOMEI, “Ti porterd con me”. Viaggio in una scuola che cerca la speranza, Edizioni
Ares, Milano 2015.

146



far riflettere su come siano necessari degli interventi piu mirati nella tutoria che
sappiano equilibrare situazioni difficili e insuccessi scolastici con i fabbisogni formativi

reali e richiesti dal percorsi di studio®*

. In tal senso quindi sarebbe lecito che leFP

avesse, oltre a una normativa chiara in merito, anche maggiori fondi alla luce del suo
impegno sociale e di contrasto alla dispersione scolastica.

2) Nell’ascoltare le storie di questi ragazzi sia nei colloqui, come nelle attivita

di aula, mi sono reso conto che & necessario, dal mio punto di vista, un

inquadramento antropologico nel definire i percorsi educativi, culturali e

professionali dei ragazzi. Non si vuole rispondere ai grandi interrogativi

filosofici, ma lasciarsi interrogare dalla grandezza della persona. Davvero la

scuola ha come finalita la sola valutazione di competenze? Davvero il

costrutto di competenza pud racchiudere in sé la complessita dell’essere

umano nella sua dimensione educativa? Le storie dei ragazzi del Centro Elis

ci dicono di no!

311 Sj ricordi in tal senso che nella Regione Lazio non & ancora chiara la normativa in merito come
sostenere i percorsi di uno studio per allievi con difficolta nell’apprendimento, a dispetto della scuola
statale che pud rifarsi ai documenti e alle leggi in merito. Per esempio: per quanto concerne i BES, nella
scuola pubblica vengo definiti tali quei ragazzi con particolari problematiche diverse dai DSA. E il
consiglio di classe a definire, anche per un tempo breve, uno studente BES. Per i centri di formazione
professionale, secondo la normativa regionale, non € previsto tutto questo, addirittura non sono previsti
neanche i consigli di classe!!
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CAPITOLO TERZO

Positivita e limiti del concetto di competenza

Come emerso nei documenti del precedente capitolo, il sistema dell’leFP € un
sistema formativo basato sul concetto di competenza, pertanto sia che si approvi, sia che
si e avversi questa idea, non si puo fare a meno di confrontarsi su questo tema.

La finalita di questo capitolo non é quella di aggiungere altro inchiostro alle gia
tante pagine scritte in merito, quanto piuttosto cercare di comprendere perché I’idea di
competenza e la progettazione/valutazione per competenza, siano davvero cosi
fondamentali nei percorsi leFP. Come anche capire se quel famigerato “bilancio di
competenze” sia poi realmente un ponte tra la formazione professionale iniziale e il
mondo del lavoro, nonché un bagaglio per il successivo aggiornamento professionale.

Pertanto, all’interno di questo capitolo si cerchera di tematizzare, sul piano
storico, teorico, formativo e lavorativo, cosa si intende con il concetto di competenza;
come quest’ultima puo essere valutata e come la competenza sia un concetto trasversale
tra scuola, vita personale e lavoro. In altre parole si cerchera di definire la competenza
come un elemento formativo personalizzante e reale che promuove una crescita
dell’apprendimento, basandosi su una costruzione del sapere a partire dalla dimensione
soggettiva della persona. E infatti la persona che intenzionalmente e in una cornice di
realta, pianifica e organizza il suo operare (cognitivo ed extra cognitivo) secondo un
processo che testimonia I’acquisizione di una competenza personalizzata, in quanto
coinvolge tutte le dimensioni personali.

Per quanto si e sostenitori del concetto di competenza, specie in ambito
dell’leFP, in quanto “la competenza non e un fenomeno assimilabile al saper fare, ma

1312

un modo di essere della persona che ne valorizza tutte le potenzialita”=, riteniamo che

312 «|_avorare per competenze significa favorire la maturazione negli studenti della consapevolezza dei

propri talenti, di un rapporto positivo con la realta sostenuto da curiosita e volonta, in grado di riconoscere
le criticita e le opportunita che gli si presentano, capaci di assumere responsabilita autonome nella
prospettiva del servizio inteso come contributo al bene comune.
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tale concetto, secondo una precisa cornice antropologica, abbia comunque dei limiti,
specie se considerato esaustivo in merito all’educabilita della persona®=. Pertanto, al
termine del capitolo, tracceremo alcuni limiti del concetto di competenza a partire da
alcune riflessioni filosofiche che saranno poi riprese nel prossimo capitolo quando

parleremo di virtues and strenghts all’interno della positive psychology.

1. Verso il concetto di competenza

In questo paragrafo si vorra riflettere sulla storia del concetto di competenza sia in
relazione a diversi campi del sapere, sia in riferimento a una dimensione antropologica
della persona. Nel terzo paragrafo constateremo come, secondo noi, I’idea di
competenza proviene dal mondo del lavoro in Europa e solo in seguito ha acquisito una

valenza propria nel campo educativo.

1.1 Filosofia aristotelica

Scienza madre di ogni sapere ¢é stata la filosofia, cio vale per ogni disciplina che poi
nel tempo e andata diversificandosi alla ricerca di una propria autonomia. Cio e valso
anche per le diverse scienze dell’educazione che, seppur oggi, a volte, rinnegano questo
passato o lo ritengono vincolante per il progresso del proprio oggetto di ricerca, in realta
dimenticano come il “pensare per cause”, sia materia squisitamente filosofica.

Allo stesso tempo pero, il confronto con la psicologia e la sociologia ci viene in
aiuto per non cadere nel retaggio spiritualistico/filosofico dell’agire umano e per
comprendere come il comportamento abbia una natura psicologica e sociale. Questo
dialogare tra saperi e scienze € una costante all’interno del nostro scritto: lo abbiamo
visto nel primo capitolo, lo vediamo ora e faremo discutere i saperi umanistici e le

scienze sociali anche nel prossimo capitolo.

La competenza non € un fenomeno assimilabile al saper fare, ma un modo di essere della persona che ne
valorizza tutte le potenzialita”. D. NicoLl, Istruzione e Formazione Tecnica e Professionale in Italia, cit.,
p. 109.

3 Su questo tema si & gia accennato qualcosa in C. MACALE, Positive Education nell’ambito
dell’istruzione e formazione professionale, in “Rivista Scuola laD — Universita di Roma Tor Vergata”,
VI1I-VIII [2014-5], n. 9/10, pp.32-81.
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La domanda che ora ci si pone é: dove possiamo rintracciare I’origine filosofica del
concetto di competenza? Certamente Aristotele nella sua razionalita pratica e nell’
incontro tra agire produttivo (poiesis) e agire etico (praxis) fonda un discorso di
comportamento “virtuoso” (oggi diremmo “competente”) che collega un’eidos frutto
della theoria alla techné (abilita tecnico-pratica) secondo una disposizione interiore
definita phronesis.®** Si & consapevoli che nell’arco della storia diversi studiosi
aristotelici hanno scisso questi aspetti, creando un dualismo teorico-pratico in

Avristotele, ma d’accordo con Berti®*®

, Si ritiene che questa scissione non sia plausibile
in un pensatore che vedeva, nella quotidianita, un’opportunita per sintetizzare
nell’esperienza pratica una virtt come eccellenza personale e allo stesso tempo
propensa al bene comune>®,

Ora la seconda domanda che ci si pone €: un costrutto cosi antico quali indicazioni
puo dare al concetto di competenza, specie in ambito dell’leFP? Secondo noi tre sono le
assunzioni aristoteliche che ancora oggi noi dobbiamo tenere in considerazione per
definire la competenza: a) concetto di habitus, b) concetto di virtu come eccellenza

(arete), ¢) concetto di finalita (telos).

Habitus
Lo sviluppo di una competenza si poggia sul fatto che un soggetto acquisisce

un’abilita e una disposizione interna che lo porta ad agire in un contesto per risolvere un
determinato problema. Questa predisposizione ad agire (e ad agire con successo) puo
essere considerata una “disposizione stabile”, appunto un habitus, che migliora le
proprie capacita con I’esperire continuamente, seppur in contesti diversi e quindi
svolgendo diversi compiti.

Per comprendere come questa idea trova le sue fondamenta in Aristotele,

bisogna capire la differenza tra “agire” e “voler agire” nello Stagirita:

34 “Un ruolo importante nella vita secondo virtti & svolto dalla saggezza (phronesis). Essa & un tipo di
virt intellettuale che ha come campo proprio la deliberazione, il giudizio e la scelta. E virti maestra che
si riferisce a tutti e due i generi di virtl, cioé a quelle morali e quelle intellettuali”. D. GRZADZIEL,
Educare il carattere. Cit., p. 19.

315 E. BERTI, Aristotele era un pensatore dualista?, XXI cap. di Studi Aristotelici, Brescia, Morcelliana
2012, pp. 281-315.

318 G, FARO, La crisi come opportunita: riconsiderare il senso del lavoro, cit.
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Il concetto di abito si fonda su quanto Aristotele ha elaborato intorno all’idea di
hexis, una qualita propria della persona acquisita attraverso I’esercizio, qualita che
perd viene distinta dalla sua messa in pratica, 0 “energeia”. Non basta possedere una
disposizione ad agire e ad agire bene, occorre di fatto voler agire e voler agire bene.
Quando le due cose, attraverso la pratica, si saldano tra loro, e facile che, data
I’occasione o la sollecitazione di una situazione, ci si impegni immediatamente ad

agire senza un particolare ulteriore processo decisionale. Cio evidentemente se non si

frappongono impedimenti specifici®’.

Questa scelta di campo, fatta all’interno di questo elaborato, sara poi ripresa pit avanti,
quando si scegliera, come terzo elemento che definisce la competenza (il “saper essere”)

il termine habit piuttosto che attitude.

Arete
Come si e detto in precedenza, nel pensiero aristotelico, sia la phronesis che la

techne sono delle virtu. Il concetto di virtu pero deve essere scevro da ogni significato
legato a una forma di proibizionismo, infatti la virtu (areté) rappresenta I’eccellenza
nello svolgere una funzione. Questo dato sta a significare che la persona, tramite la
costruzione di un habitus (che richiede anche una disposizione interiore, quindi un
costrutto morale ed etico) tende nell’esperienza quotidiana a migliorare se stesso. Con
qualche millennio di anticipo, Aristotele avete gia smascherato la trappola
comportamentista della competenza, ovverosia di confondere una competenza con una
performance. Come afferma Cegolon:

Questa sapienza antica ci aiuta a capire la differenza tra competenza come
comportamento e competenza come azione. Aiuta anche a sottolineare come il
passaggio da un polo all’altro delle prestazioni modifichi il quadro teorico della
competenza. Via via che si avvicina al campo dell’azione, I’agente acquista un
ruolo centrale nella spiegazione della competenza, pienamente funzionale alla
comprensione dei casi di eccellenza con cui si differenzia dalla semplice
esecuzione®,

Si precisa fin da ora che, seppur non si sceglie la divisione chomskyana tra
competenza (come struttura cognitiva, nella fattispecie del linguaggio) e performance

317 M. PELLEREY — D. GRAZIADEL — M. MARGOTTINI — F. EPIFANI — E. OTTONE, Imparare a dirigere se
stessi. Progettazione e realizzazione di una guida e di uno strumento informatico per favorire
I’autovalutazione e lo sviluppo delle proprie competenze strategiche nello studio e nel lavoro, CNOS-
FAP, Roma 2013, p.55.

318 A, CEGOLON, Competenza. Dalla Performance alla persona competente, Rubettino Universita,
Soveria Mannelli 2008, p. 108.
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(come semplice prestazione individuale)®

, Si resta del parere che I’apprendimento si
basa sull’esperienza e che questa sia un momento di sintesi fra I’agente e la situazione.
Se cio é vero, allora non basta solo verificare una rispondenza effettiva alla richiesta del
compito, in quanto tale riuscita dipende anche da fattori soggettivi e interni alla persona.
Valutare la competenza solo su una base prestazionale, significa non valorizzare la

soggettivita della persona®?.

Telos
La finalita dell’agire € una questione sostanziale nel comportamento virtuoso

aristotelico che ha una sua connotazione chiara all’interno della razionalita pratica. La
parola telos (dal verbo greco telethestai = realizzare il fine) indica lo scopo di
un’azione, il quale, anche di fronte alla stessa azione, puo essere diverso. Per esempio,
come suggerisce Annas, secondo Aristotele lo scopo dell’arciere é centrare il bersaglio,
per gli stoici, il fine & riuscirvi**%. Cio significa che telos riguarda la dimensione
soggettiva, qualcosa che in termini piu psicologici potremmo definire “intenzionale”.

Perché questa visione di telos interessa la nostra ricerca? Principalmente per due
ragioni: la dimensione autotelica dell’agire e la dimensione di significato. Per quanto
riguarda il primo aspetto, vedremo come nel definire le competenze useremo alcuni
costrutti trasversali sia al concetto di competenza che alla psicologia positiva, in
particolare il concetto di self-determination, come processo di scelta, che a sua volta
richiama la competenza come fonte di autorealizzazione. Inoltre, analizzando il flow,
uno dei costrutti della positive psychology, andremo a evidenziare I’importanza di una
delle dimensione principali del costrutto, ossia I’autothelic experience.

Per quanto riguarda la dimensione del significato, a partire dal presupposto che,
come si € visto non é tanto la riuscita di un’azione a dare significato, quanto piuttosto &
I’intenzionalita, potremmo notare come questa dimensione di senso, ritornera piu volte
nel discorso della competenza, in quanto tocca quello che nella tradizione pedagogica
italiana viene definito “saper essere” e al quale la stessa indagine PISA ha attribuito una

319 Cfr. N. CHOMsKY, La struttura della sintassi, Laterza, Bari 1960. In tale senso la competenza & una
forma di potenziale, ossia di capacita astratte possedute, mentre la performance sono le capacita
effettivamente dimostrate in azione.

320 M. BAY - D. GRAZIADEL — M. PELLEREY, Promuovere la crescita nelle competenze strategiche che
hanno le loro radici nelle dimensioni morali e spirituali della persona. Rapporto di ricerca, CNOS-FAP,
Roma 2010, p. 24.

321 3. ANNAS, La morale della felicita, Vita e Pensiero, Milano 1998, pp. 57-58.
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dimensione valoriale®*2. Sempre lo stesso concetto di senso lo ritroveremo in ambito
della psicologia positiva, come quarto pilastro della nuova teoria del benessere di
Seligman che dietro I’acronimo PERMA, traccia i suoi capisaldi, tra cui M che sta per

meaningfull, pensato come prospettiva esistenziale del nostro agire%.

1.2 La competenza tra comportamentismo e cognitivismo
Le due grandi scuole di pensiero psicologico di fine ottocento e del novecento,

comportamentismo e cognitivismo, hanno voluto dire la loro in termini di competenza.
Potremmo dire che la rottura tra i due filoni di pensiero avviene proprio quando
Chomsky delinea la sua teoria del linguaggio e in particolare, la differenza fra la gia
citata competenza e performance.

I comportamentisti erano convinti che la competenza fosse “sinonimo di un
comportamento che un soggetto € in grado di manifestare pubblicamente in un ambito
specifico e secondo condizioni precise”***. Una riflessione sulla competenza che quindi
considerava solo le esperienze utili alla modifica comportamentale e non quelle alla
crescita globale dell’unita psico-fisica. Inoltre, la competenza era manifesta solo in base
a un processo di raggiungimento di risultati, nel quale I’esecuzione di un compito

secondo un protocollo era alla base e il fine di qualsiasi forma di apprendimento®®. In

%22 | a definizione, che ha formato la base per I’elaborazione delle prove utilizzate poi dall’OCSE nelle
indagini PISA, ha assunto la forma seguente: “Fronteggiare efficacemente richieste e compiti complessi
comporta non solo il possesso di conoscenze e di abilita, ma anche I’uso di strategie e di routines
necessarie per I’applicazione di tali conoscenze e abilita, nonché emozioni e atteggiamenti adeguati e
un’efficace gestione di tali componenti. Pertanto la nozione di competenza include componenti cognitive
ma anche componenti motivazionali, etiche e sociali relative ai comportamenti. Costituisce I’integrazione
di tratti stabili, risultati di apprendimento (conoscenze e abilita), sistemi di valori e credenze, abitudini e
altre caratteristiche psicologiche. Da tale punto di vista, leggere, scrivere e far di conto sono abilita che, ai
livelli di base, rappresentano le componenti critiche di numerose competenze. Mentre il concetto di
competenza si riferisce alla capacitad di far fronte a richieste di un elevato livello di complessita e
comporta sistemi di azione complessi, il termine conoscenze ¢ riferito ai fatti o alle idee acquisiti
attraverso lo studio, la ricerca, I’osservazione o I’esperienza e designa un insieme di informazioni che
sono state comprese. Il termine abilitd viene usato per indicare la capacita di utilizzare le proprie
conoscenze in modo relativamente agevole per I’esecuzione di compiti semplici.”

323 Cfr. M. SELIGMAN, Fai fiorire la tua vita. Una nuova, rivoluzionaria visione della felicita e del
benessere, Anteprima, Torino 2012..

24 M. BAY - D. GRAZIADEL — M. PELLEREY, Promuovere la crescita nelle competenze strategiche che
hanno le loro radici nelle dimensioni morali e spirituali della persona, cit., p. 46

325 5y questo tema cfr. M. PELLEREY, Le competenze individuali e il portfolio, RCS Libri, Milano 2004,
p. 35-39.
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tal senso “la formazione e I’istruzione venivano intese tendenzialmente come I’insieme
di iniziative, etero-gestite, messe in atto al fine di far propri contenuti proposti”*.

Questa concezione di competenza, nonostante sia stata messa in crisi dal
cognitivismo gia negli anni 70, in realta é perdurata in una forma piu lieve fino ad oggi.
In particolare, per taluni, I’apprendimento per competenze intende “piegare le
tradizionali programmazioni didattiche per contenuti e verifiche spostando I’attenzione
dei docenti verso i risultati tangibili del processo di apprendimento, sostanzialmente
assunti  come performance o comportamenti conformi alle  esigenze
dell’organizzazione”®?'.

Nonostante cio, il mondo della didattica per competenze, porta con sé un lato
positivo del comportamentismo, ossia la contestualizzazione e la modificazione (inteso
come miglioramento) di un comportamento quando si parla di competenza. Come
vedremo piu avanti, una competenza per essere valutata, deve comunque essere
osservata in un contesto e deve soddisfare certi indicatori. Il problema del
comportamentismo € stato certamente quello di basarsi piu sul risultato che non sul
processo, piu su una prestazione che non su una costruzione soggettiva di una
competenza.

Storicamente il comportamentismo viene accademicamente combattuto dal
cognitivismo che conobbe il suo apice in termini di affermazione con il Symposium on
Information Theory tenutosi nel Massachussetts nel settembre del 1956, quando,

facendo leva sulle teorie del linguaggio di Chomsky>?®

(ma anche di altri come Piaget),
si defini che la mente umana non é una tabula rasa, ma un assetto predisposto per
elaborare informazioni e attuare comportamenti®®. Da Ii in poi, tante teorie sul problem

solving, i diversi modelli di intelligenza e memoria, il tema della padronanza (mastery

326 B, M. VARISCO, Portfolio. Valutare gli apprendimenti e le competenze, Carocci, Roma 2004, p. 76.

%27 D. NicoLl, Competenza, in G. MALIZIA — D. ANTONIETTI — M. TONINI (a cura di), Le parole chiave
della formazione professionale, Il edizione, CNOS-FAP, Roma 2007, p.51.

28 Chomsky fu il primo a distinguere una competenza in sé da una sua manifestazione nel
comportamento. Il non superare determinate perfomance, non significa non avere una competenza in
specie. Nel caso del linguaggio: “Se dobbiamo capire come il linguaggio viene utilizzato o sviluppato,
allora bisogna individuare, al fine di studiarlo in maniera separata e indipendente, un sistema cognitivo,
un sistema di conoscenze e credenze, che si sviluppa nella prima infanzia e interagisce con molti altri
fattori per determinare il tipo di comportamento che osserviamo; per introdurre un termine tecnico
dobbiamo isolare e studiare il sistema di competenze linguistica che sta alla base del comportamento, ma
non é realizzato nel comportamento in una maniera diretta e semplice”. N. CHOMsKY, Language and
mind, New York, Harcourt, Brace & World, 1968, p. 4.

329 Cfr. M. CoMOGLIO, Cognitivismo in J.M. PRELLEZO - C. NANNI — G. MALIzIA, Dizionario di scienze
dell’Educazione, LDC-LAS-SEI, Torino, 1997, pp. 188-191.
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learning) che hanno visto la firma di grandi nomi come Caroll, Block o Bloom.
Certamente queste teorie hanno portato dei miglioramenti alla didattica, ma poi forse ci

si & impantanati in quello che Bertagna definisce “razionalismo intellettualistico o

formalistico™>%,

Una cosa che perd osservano sia Cegolon che Pellerey & che il cognitivismo®*!,
proprio agganciandosi al concetto di schema piagetiano, ha consegnato alla competenza
due significati importanti. Il primo riguarda la continuita tra I’agire e I’esperienza,
ricordando cosi I’habitus aristotelico:

Il concetto di schema, nei confronti della competenza, oltre che a una funzione
pratica assolve anche a una funzione teleologica: uno scopo epistemologico.
Rappresenta infatti la parte di durata, continuita, oggettivita della competenza.
Per esso il soggetto competente offre la garanzia delle proprie prestazioni
eccellenti non solo nel presente, ma anche nel futuro e perfino in situazioni,
magari diverse e mai completamente irrelate a quelle finora affrontate. La
variabilita dello schema, invece, ¢ data dal suo inevitabile rapporto con
I’esperienza di cui ha bisogno per confermarsi, ma anche per conservarsi. Non
esisterebbero schema operativi senza esperienza. [....]

Pur essendo distinto dall’azione, lo schema operatorio si conserva solo
nell’azione. Il che significa che la competenza si forma con I’esperienza e con
I’esperienza si conserva.®*

Il secondo concerne I’idea di competenza come complessita di schemi che entrano in
gioco nella manifestazione di una competenza che viene comunque definita in maniera

univoca.

In questa linea di pensiero, una competenza puo essere allora caratterizzata
dall’orchestrazione di un insieme di schemi, ciascuno dei quali € una totalita
costituita, che sottende un’azione o un’operazione relativa a un campo operativo
particolare.

330 «I| razionalismo intellettualistico e formalistico che ha dominato le convinzioni delle élite sociali e
professionali degli ultimi secoli e, in particolare, le metodologie di insegnamento e apprendimento degli
ultimi cinquant’anni, con la loro enfasi sulle “strutture” disciplinari, sul curricolo razionale esplicito, sulla
programmazione, sul mastery learning.

Questo razionalismo, infatti, ritenendo che si possano insegnare soltanto concetti chiari e distinti,
organizzati in “sistemi” o “strutture”, trascura la circostanza che esiste un apprendimento anche di altra
natura, quello fondato sul corpo e sugli schemi d’azione, non riducibile al precedente e non meno
importante. Anzi, ancora piu importante, visto che qualsiasi “teoria” (di comprensione o spiegazione) &
attribuita soltanto a posteriori di un comportamento.” G. BERTAGNA, Lavoro e Formazione dei giovani,
cit., p. 74.

31 E da tenere in considerazione che ormai il paradigma cognitivista negli anni si & suddiviso in tre rami
principali: quello computazionale, dove la competenza € un flusso di operazioni mentali; quello ecologico
che fa capo a Bateson, dove la competenza ha un valore adattivo all’ambiente e quello culturalista
(Bruner) dove la competenza é significativa in rapporto al contesto socioculturale. Cfr. M. BALDACCI,
Curricolo e competenze, Mondadori, Milano 2010, pp. 25-26.

%32 A, CEGOLON, Competenza. Dalla Performance alla persona competente, cit., p.100.
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Una competenza di una certa complessita mette in opera piu schemi di
percezione, di pensiero, di valutazione e d’azione, che implicano inferenze,
anticipazioni, trasposizioni analogiche, generalizzazioni, stime di probabilita,
diagnosi a partire da un insieme di indici, ricerca di informazioni pertinenti,
formazione di una decisione, ecc.**

L’origine della concezione di competenza come complessita di schemi, ma allo
stesso tempo come organicita degli stessi & da attribuirsi a Perrenoud®*, ma su questo
tema torneremo meglio nel prossimo paragrafo, quando cercheremo di trovare una

definizione alla competenza.

1.3 Accenni dalla sociologia wengeriana

Una sociologia dell’educazione vicino al mondo delle competenze ¢ certamente

®> che supera la

il pensiero della “Comunita di pratica” approfondito da Wenger®®
dicotomia del sapere e del fare, parlando di una “conoscenza in pratica” e aggiungendo
ad essa il valore del significato/identita. Secondo questo autore la pratica e cio che
definisce una comunita individualmente e socialmente in quanto tramite la negoziazione
dei significati e I’impegno reciproco si costituisce I’identitd. La competenza, come
meglio vedremo, si definisce come concetto pratico, ossia come un costrutto che ha
bisogno di un riscontro reale per essere valorizzato e valutato.

Wenger, appartiene in un certo senso a quel filone della letteratura
interdisciplinare che pone alla base dell’agire della persona un’“attivita socioculturale”.
Anche I’apprendimento, essendo un’azione, si pone come tale e pertanto € situato in un
contesto preciso. Su questo assunto si basa il primo importante studio del sociologo
svizzero, Situated Learning®®, pubblicato nel 1991.

In questo testo, Wenger fa propria quella rivoluzione pedagogica che era in
essere in quegli anni circa il rapporto insegnamento-apprendimento. L’autore, infatti,
prediligendo quella che lui definisce “partecipazione periferica legittima” e che noi oggi

definiremmo “personalizzazione degli apprendimenti”, mette in evidenza come

33 M. BAY — D. GRAZIADEL — M. PELLEREY, Promuovere la crescita nelle competenze strategiche che
hanno le loro radici nelle dimensioni morali e spirituali della persona, cit., p. 40.

334 p, PERRENOUD, Costruire competenze a partire dalla scuola, cit., pp. 32-33.

%5 E. WENGER, Comunita di pratica. Apprendimento, significato e identita, Milano, Raffaello Cortina
2006.

3% J. LAVE — E. WENGER, L’apprendimento situato. Dall’osservazione alla partecipazione attiva nei
contesti sociali, Erikson, Trento 2006.
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I’apprendimento sia centrale rispetto all’insegnamento. Analizzando il testo
sull’apprendimento situato, Bianco osserva:

Dunque la partecipazione periferica legittima € un processo interattivo in cui colui

che impara interviene eseguendo simultaneamente diversi ruoli ciascuno dei quali

implica un diverso genere di responsabilita, un insieme distinto di relazioni di ruolo

e un coinvolgimento di interazione differente. Come possiamo notare al centro non

& pi il maestro che insegna, ma colui che apprende.®’

La sociologia wengeriana si esplica poi nell’opera sulla comunita di pratica nella
quale Wenger afferma che la conoscenza e un’interazione costante di saperi e pratiche
degli individui. Questo “conoscere nella pratica” rimane a uno stadio pre-riflessivo®®

finché nella negoziazione di significato®*®

, la persona, nell’esperire personale, non si
assume la responsabilita di acquisire un’identita personale all’interno dell’identita della
comunita®?°. Pertanto Wenger sostiene che competenza (sapere e pratica) ed esperienza
personale restano gli elementi determinanti per un apprendimento. L’autore svizzero
afferma infatti, che “questa interazione a due vie tra esperienza e competenza é cruciale

per I’evoluzione della pratica. Contiene il potenziale per una trasformazione sia

37 M. BIANCO, Formar-si in una comunita di pratica. Apprendimento e identita a partire dalla riflessione
di E. Wenger, prossima pubblicazione.

3% 3. GHERARDI, La pratica quale concetto fondante di un rinnovamento nello studio dell’apprendimento
organizzativo, in “Studi Organizzativi”, 11 [2000], n.1, p. 63.

339 «|_a negoziabilita, infine, determina il modo in cui abbiamo il controllo sui significati in cui siamo
implicati. Il fatto che assentiamo e ci impegniamo non dice nulla rispetto alla necessita di contribuire,
avere responsabilita e influire nelle economie di significato. La negoziabilita, all’interno di configurazioni
sociali, & definita in base alla posizione che noi occupiamo in esse. In tal modo il legame tra individui e
comunita & negoziato attraverso relazioni strutturali di titolarita di significato. L’idea di economia di
significato manifesta come alcuni significati acquistino uno status particolare in determinati contesti e
non in altri. Dato che i significati vengono condivisi socialmente, la titolarita pud essere accresciuta e
condivisa da piu appartenenti alla comunita, e anche a tutti. Reclamando la titolarita di significato si mette
in luce la propria competenza in merito all’interpretazione del significato stesso. Nel processo
comunitario di titolarita di significato, in una comunita in qualche modo interpretante, si conferira autorita
ad alcune interpretazione e non ad altre, a coloro cioé che avranno fatto proprio un significato” in M.
BI1ANCO, Formar-si in una comunita di pratica. Apprendimento e identita a partire dalla riflessione di E.
Wenger, cit., prossima pubblicazione.

340 £ da precisare che per Wenger I’identita non segue solo una processualita soggettiva, ma & anche frutto
di un’interazione fra I’energia personale e quella sociale. Pertanto Wenger non distingue le diverse forme
di apprendimento cognitivo-comportamentale considerando, sul piano della condotta sociale, una
sostanziale uguaglianza tra etica e morale. A tal riguardo ricordo come questa assunto cred non pochi
problemi fra gli educatori, ricercatori e altri professionisti presenti a un convegno internazionale
sull’educazione (1st Italian International Conference ““Social Health Education and Training — Rovereto
30-31 gennaio 2015), quando la prof.ssa Gherardi, rispondendo a delle domande, affermo che per Wenger
non esistono valori assoluti o diritti universali, ma solamente “negoziazioni etiche”. Questa
estremizzazione del pensiero dello studioso svizzero, che forse corrisponde al vero, non si allinea piu ai
temi dell’educazione del carattere proposti in questo studio.
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dell’esperienza sia della competenza e quindi per I’apprendimento a livello individuale
e collettivo™®*,

L’apprendimento quindi e profondamente un’esperienza personale, in quanto
utilizziamo le nostre (proprie e della comunitd) conoscenze e abilita per fondare il
nostro essere (identita). Come vedremo seppur posta su un versante sociologico, questa
impostazione richiama la tradizione pedagogica del concetto di competenza come
sapere, saper fare e saper essere, ponendo I’agire (riflessivo e pratico) come un costante
rapporto tra I’essere e la realta. Ovviamente non vi € quella differenza metafisica
ipotizzata da alcuni filosofi greci, ma e evidente che nell’ “energia” (personale e
sociale) che da vita all’identita nella negoziazione, non si trovano riscontri oggettivi,
tanto che se si volesse istituzionalizzare una comunita di pratica non si potrebbe fare3%.

Il concetto di comunita di pratica lascia aperto il problema della valutazione
degli apprendimenti, o almeno di una parte di essi. Se, infatti, si pud negoziare sul
significato di una valutazione di competenza in contesto, per quanto concerne
I’esperienza personale che tocca il problema dell’identita, siamo di fronte a una forma
moderna e sociologica di “mistero” della persona. Non a caso, se si sposta la questione
sul piano formativo-progettuale, é lo stesso Wenger ad affermare che “c’é un’incertezza
intrinseca tra il progetto e la sua realizzazione nella pratica, perché la pratica non e il

risultato del progetto, ma una risposta ad esso”>***.

2. Persona competente, societa e legislazione

Come si e potuto notare dal paragrafo precedente, il concetto di competenza é
strettamente legato alla persona e quindi I’apprendimento, visto come azione umana, €
legato alla persona e al suo contesto. Questo filone di indagine della competenza spinge
quindi verso una ricerca personalistica della competenza che tradotta in termini di
formazione professionale significa porre al centro la persona competente e non il

contenuto da apprendere o la sola performance da valutare.

¥ E WENGER, Comunita di pratica. Apprendimento, significato e identitd, cit., p. 160.
342 H

Ivi, p. 256.
3 |vi, p.. 261.
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2.1 Persona competente

E la persona, nella sua complessita antropologica, che fonda la competenza e la
nuova didattica. Non sono piu i programmi, i nozionismi e le discipline a farla da
padroni, bensi & la costruzione di un sapere teorico-pratico personale. E per questo che
ben due autori, come Batini e Castoldi, hanno definito questo nuovo modus pensandi e
operandi, una rivoluzione copernicana®** o Perrenoud “una riforma del terzo tipo”3*. Si
giunge finalmente a una progettazione educativa personalizzata, si lascia la scuola fatta
di programmi e contenuti slegati dalla persona e dalla realtd, per riconoscere come
punto focale non pitl “I’uno qualunque”3*, bensi ogni singolo allievo. La scuola quindi
ritrova la sua finalita principale che & la persona umana®*’.

Le competenze, pur avendo una natura specifica, non hanno solo una valenza
formativa in relazione all’esperienza da svolgere, ma hanno una connotazione
pedagogica in quanto assorbono la poliedricita dell’essere umano nei suoi aspetti
cognitivi, ma anche affettivi ed etici. In particolare quando si parla in ambito leFP di
competenze specifiche, e quindi di un training operativo professionalizzante, ogni
compito richiesto ha una base teorica, ma le discipline *“sono organizzate
metodologicamente come contributi e supporti al fare e al saper essere”3*.

Pertanto, anche la competenza professionalizzante recupera quell’unicita e
irripetibilita della persona che fa da ponte fra la formazione e il lavoro. Questo & un

altro punto nodale del nostro discorso. La preparazione a un lavoro ha solo un aspetto

344 F. BATINI, Insegnare per competenze, in Quaderni di ricerca, n.2, 2013, Loescher, Torino, pp. 53-56. -
M. CAsTOLDI, Valutare le competenze. Percorsi e strumenti, Carocci, Roma 2009, p. 49.

3% “Le riforme del terzo tipo vanno oltre le strutture e i programmi [...] riguardano le pratiche di
insegnamento e la cooperazione tra docenti e si costruiscono mediante un percorso di partecipazione
paziente, complessa, che richiede dispositivi e competenze specifiche di concertazione e di innovazione,
su piccola e grande scala”. P. PERRENOUD, Costruire competenze a partire dalla scuola, cit., p. 122.

346« a proposta di personalizzazione educativa nella scuola “di tutti e di ciascuno” stenta ad essere
accettata universalmente. Cid non meraviglia se si considera che in una stagione pedagogica non tanto
lontana c’é stato perfino chi ha teorizzato (e realizzato) la scuola del “collettivo”, un’entita dove le
singole individualita scompaiono. Il termine personalizzazione é eticamente impegnativo perché nobilita
I” “uno qualunque” del “collettivo”, lo fa diventare “punto focale” e gli riconosce la capacita di fare
comunita con le altre persone senza limitarsi alla semplice convivenza “politicamente corretta”. G.
ZANNIELLO, Dalla pedagogia della persona alla didattica della persona, in G. MALIZIA — S. CICATELLI,
(a cura di), La scuola della persona, Armando Editore, Roma 2010, p.13.

%7« a scuola serve per far crescere al massimo possibile ogni persona, per rendere migliore la
competenza di ciascuno uno nel pensare, nel sentire, nel fare, nel muoversi, nel gustare, nel relazionarsi
con gli altri,nel chiedere e nel dare rispetto, nel cooperare, nel costruire, nel fare il bene e nell’evitare il
male, nel concretizzare i valori della liberta, della giustizia e dell’uguaglianza, nel porsi le domande sul
senso della propria e altrui vita nel mondo. La scuola ha per fine la centralita ogni persona umana”. G.
BERTAGNA, Pensiero manuale. cit., p. 5-6.

8 . VALENTE, L’Approccio orientativo nella formazione professionale, in G. MALIZIA — C. NANNI (a
cura di), Giovani, Orientamento, Educazione, LAS, Roma 1999, p. 87.
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tecnico? Secondo noi no e questo perché il lavoro non puo essere visto solo in termini di
produzione o funzionalmente allo sviluppo della societa, bensi va inteso come valore
aggiunto alla vita della persona. Come afferma Bertanga, “non esiste lavoro, qualunque
lavoro, che non sia ricco di socialita, di cultura umanistica, scientifica e tecnologica e
che, per essere svolto a livelli qualitativi elevati, non richieda soltanto coscienza pratica,
ma anche conoscenze teoriche in grado di interagire in una situazione concreta con la
precedente”®*°.

Come afferma Avallone,

Lo stesso concetto di competenza professionale ingloba ormai sia la competenza
tecnica o di mestiere sia una piu generale competenza sociale intesa come capacita di
leggere la complessita delle variabili in gioco nel mondo del lavoro e la loro
interdipendenza, come capacitd di intrattenere relazioni con una pluralita di
interlocutori professionali; come capacita di autoregolazione, cioé I’abilita di
anticipare le conseguenze delle proprie azioni e di organizzare e mettere in atto
comportamenti necessari per raggiungere un risultato.**°

Pertanto, come osserva Ziglio, dal nostro punto di vista, pur parlando di competenze
professionali, dobbiamo imparare a scindere queste, dalle “pratiche professionali”, che
sono I’aspetto piu tecnico e specializzato di un mestiere o da quelle che vengono
definite “competenze avanzate”, ovverosia quelle che comunemente definiamo “i
segreti del mestiere”, un misto di competenze formali e non formali®".

Riteniamo infatti che proprio un maggior lavoro sulla personalizzazione della
competenze, puo sostenere il cammino formativo dell’allievo per far fronte a quelle
problematiche inerenti il mondo lavorativo, ma che toccano piu il “saper essere” che
non le abilita e le conoscenze acquisite nel percorso di crescita. Per esempio, facendo
dialogare due autori gia citati, un’attenzione alle competenze strategiche quali

352

autoregolazione e autodeterminazione™“ (Pellerey), potrebbero far da tampone un

domani a quelle problematiche professionali quali possono essere le credenze, le

%9 G. BERTAGNA, Per una pluralita di soggetti nella formazione superiore, in G. BERTAGNA -V.
CAPPELLETTI, L’universita e la sua riforma, Studium, Roma 2012, p. 153.

%0 F AVALLONE, La dimensione psicologica del lavoro, CNOS-FAP- collana studi, Roma 2012, p.19.

31 Appunti di una lezione dottorale tenuta dal professor Ziglio il 29 aprile 2014.

%2 “Dirigere se stessi nel proprio apprendimento culturale e/o professionale pud essere riletto secondo due
prospettive complementari, integrando tra loro i concetti di autodeterminazione e autoregolazione. Con il
termine «autodeterminazione» si segnala la dimensione della scelta, del controllo di senso e di valore,
della intenzionalita dell’azione: & il registro della motivazione, della decisione, del progetto, anche
esistenziale. Con il temine «autoregolazione», che evoca monitoraggio, valutazione, pilotaggio di un
sistema di azione si insiste di piu sul registro del controllo strumentale dell’azione “ in M. PELLEREY,
Dirigere il proprio apprendimento, La Scuola, Brescia 2008, p. 8.
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sovraesposizioni, I’incattivimento professionale o il cinismo nobile®? (Ziglio), tutti

aspetti che riguardano il vissuto emotivo e cognitivo di un azione e non I’azione in sé.

2.2 Societa
Un’altra spinta verso il concetto di competenza e data dall’attuale societa sempre piu
dinamica®*. In un modello di societa stabile come quello del passato, le conoscenze

trasmesse venivano si modificate dalla generazione successiva, ma comungue solo
parzialmente e in tempi lunghi, non cambiando di molto modelli culturali precedenti.
L’attuale societa, invece, é accelerata, il classico bagaglio culturale e professionale che
si trasmetteva, non e piu sufficiente, in quanto spesso la pratica é velocizzata, la tecnica
non aspetta i saperi e cosi viene stravolto anche il quadro culturale.

La societa della conoscenza, le variabili economiche o la flessibilita del mercato del
lavoro, non danno piu tempo a forme erudite di nozionismo, ma chiedono ai diversi
saperi di essere appresi tramite I’esercizio di competenze, di essere personalizzati, di
costruire le proprie conoscenze e le proprie abilita costantemente aggiungendo
innovazione e creativita. La societa chiede che I’apprendimento non passi solo per gli
ambienti tradizionali di insegnamento, ma anche tramite le competenze non formali e
informali®**® che danno un senso di unitarieta della persona competente.

La societa ha quindi riassettato un nuovo modello di antropologia dell’educazione®®
a partire dalla nozione di competenza, ma questo non deve far temere la pedagogia, che

nella sua riflessione teoretica, resta comunque una sapere autonomo. Semmai la

%3 Cfr. C. ZiGLIo, Viaggio nelle tribt professionali. Processi di deterioramento e strategie formative,
CLUEB, Bologna 2015.

%4 BATINI, Insegnare per competenze, cit., pp.17-19.

%% | o sviluppo economico non & mai, noné mai stato, autoreferenziale; ha bisogno, ed ha sempre avuto
bisogno, di sviluppo sociale per accendersi e matenersi; ma lo sviluppo sociale puo attivarsi e consolidarsi
solo dove esista sviluppo educativo e culturale personale, di ciascuno. Il capitale economico si regge sul
capitale sociale il quale a sua volta si basa sul capitale umano personale. [...] Abbiamo non solo il dovere
morale e pedagogico, ma anche I’interesse a far si che tutti, nessuno escluso, sia costruttivamente motivati
a crescere, e ricevano tante e cosi qualificate sollecitazioni di apprendimento formale (negli sitituti di
istruzione e formazione che rilasciano itoli e certificati di competenza), non formale (nei luoghi di lavoro,
nelle associazioni, nei circoli elettivi, nelle unversita popolari, nei sindacati, nei partiti, ecc.) e informale
(mass media, la vita quotidiana, i gruppi si socializzazione,.., da poter elaborare progetti e opere utili per
il perfezionamento di sé, il miglioramento della societa e lo sviluppo equilibrato ed “umanistico”
dell’economia” . G. BERTAGNA, Pensiero manuale. cit., pp. 78-79, 82

3% _"antropologia dell’educazione descrive teorie, metodologie, problemi, interessi e approcci da parte di
varie discipline, fra cui I’antropologia, I’etnometodologia, la sociolinguistica e I’interazionismo
simbolico, relativi alla realta educativa e scolastica. Cfr. J.U. OGBuU, L’antropologia dell’educazione:
introduzione e cenni storico-teorici, in F. GoBBO (a cura di), Antropologia dell’educazione. Scuola,
cultura, educazione nella societa multiculturale, Ed. Unicopoli, Milano, 1996, p. 1-47.
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competenza € qualcosa che interroga la didattica, la formazione, il rapporto
insegnamento-apprendimento, ma rispetto a un’antropologia pedagogica, concetto di
maggiore ampiezza riflessiva che attinge a piu saperi, puo solo modificare in parte, la

tecnica di quel principio che e I’educabilita umana.

2.3 Dall’Europa
Se il paragrafo precedente riguardava una societa globalizzata, in questo paragrafo

vorremmo brevemente riflettere sul nostro contesto europeo ed evidenziare come il
concetto di competenza non sia nato in un ambito di istruzione, quanto piuttosto in un
contesto formativo-lavorativo.

Nei primi anni novanta il mercato del lavoro iniziava a richiedere una maggiore
specializzazione e anche I’apertura delle frontiere per i diversi lavoratori europei®’,
prevedeva che vi fossero delle competenze comuni e specifiche affinché I’Europa del
lavoro potesse essere produttiva e competitiva®®. Cosi gia il Libro Bianco. Crescita,
competitivita, occupazione di Delors (1993) auspicava una maggiore continuita tra
istruzione, vita personale e professionale. Stesso concetto che verra confermato poi da
altri documenti economici che evidenzieranno I’importanza di una formazione continua
in ambito professionale.

Anche in Italia questi sono stati anni particolari, nei quali i costi della formazione
professionale, sia iniziale che adulta, venivano finanziati con i fondi Europei. Come gia
ricordato nel primo capitolo, a seguito del trattato di Maastricht fu istituito il Fondo
Sociale Europeo che aveva come finalita sostenere la formazione professionale in
un’ottica di mobilita e di tutela del lavoro. Presero vita diversi progetti di formazione

359

professionale rivolti a diverse fasce di eta®™ che cercavano di dare vita a un sistema

7 Trattato (1985) e Convenzione di Schengen (1990)

358 «“sappiamo che il discorso sulle competenze & nato nel settore lavorativo per rispondere alla esigenza
della modalita del personale, richiesta dalle attuali dinamiche occupazionali e soprattutto
dall’eliminazione delle frontiere peril mercato del lavoro sempre piu globale. Stabilire infatti le
competenze possedute da un lavoratore e certificarle significa non solo accelerare i processi di nuova o
diversa occupazione, ma anche di riqualificazione: il progetto formativo proposto si concentra sulle
competenze assenti e evita diseconomia psicoformative e finanziarie”. C. PETRACCA, L’apprendimento
cooperativo come metodologia per migliorare gli apprendimenti, in M. GENTILE- C. PETRACCA,
Apprendimento cooperativo. Spunti per I’innovazione didattica, EIMedi, Milano 2003, p. 26..

%9 Gia a fine anni 80 ci furono i progetti Eurotecnet | (sulle abilita informatiche) e il Progetto Commett |
(Comunity Action Programme in Education Training for Technology).

Nei primi anni novanta prese vita il porgetto Petra (Action Programm for the Vocational Training of
Young People and Their Preparation for Adult and Working Life).

162



formativo di interazione fra enti formativi e aziende, al fine di qualificare le persone e
agevolare la mobilita e I’occupazione su territorio nazionale ed europeo.

Nel 2000, con la Strategia di Lisbona, viene maggiormente sottolineata la relazione
tra investimenti, istruzione/formazione e mondo economico. Si ribadisce un concetto di
apprendimento non piu curriculare, quanto piuttosto collegato alla vita reale.

Nel 2002 Consiglio dell’Unione Europea emano a Copenaghen una Dichiarazione
sulle questioni inerenti all’Istruzione e Formazione Professionale (VET) per costruire
un’Europa che interagendo tra sistemi educativi e mercato del lavoro, portasse avanti le
aspettative di Lisbona e allo stesso tempo allargasse il mercato dell’Unione Europea. In

%0 vennero individuate quattro finalita all’interno di

particolare, come ci ricorda Allulli
questo documento: 1) rafforzare la dimensione europea dell’istruzione e formazione
professionale; 2) trasparenza, informazione e orientamento; 3) Riconoscimento delle
competenze e delle qualifiche; 4) Garanzia della qualita.

Per attuare queste quattro finalita, I’Europa nel tempo emanera le seguenti
raccomandazioni:

- La Raccomandazione sul “Quadro comunitario unico per la trasparenza delle
qualifiche e delle competenze (euro pass) del 15/12/2004 che si articolava in
cinque punti: 1) Europass Curriculm Vitae; 2) Europass Curriculum Vitae; 2)
Europass language passport; 3) Europass certificate supplement; 4) Europass
diploma supplement; 5) Europass mobility

- la Raccomandazione del Parlamento Europeo e del Consiglio, relativa alle
competenze chiave per I’apprendimento permanente del 18/12/2006 nella quale
si sottolineava come queste competenze potevano preparare i giovani alla vita
adulta e potevano essere la base per ulteriori apprendimenti.

- Nel 2008 vi fu la “Comunicazione Europea — nuove competenze per nuovi
lavori” nella quale ancora una volta si metteva in risalto la necessita, a quindici
anni dal libro bianco di Delors, di una maggiore correlazione fra competenze
professionali e livelli occupazionali in termini di fabbisogni formativi.

Nello stesso anno vi fu la Raccomandazione del Parlamento Europeo e del
Consiglio, sulla costituzione del Quadro europeo delle qualifiche per
I’apprendimento permanente (European Qualification Framework— EQF) che

%0 G, ALLULLI, Dalla Strategia di Lisbona a Europa 2020, cit., p. 13-14.
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doveva servire a fornire una descrizione comune delle qualifiche all’interno
della Comunita Europea. Come osserva ancora Allulli, “I'EQF sposta
I’attenzione della certificazione dalle caratteristiche delle attivita formative
frequentate (durata, contenuti, ecc.) ai risultati di apprendimento conseguiti
(learning outcomes), in termini di conoscenze, abilita e competenze. Non
importa come la competenza € stata acquisita (durata dell’esperienza di
apprendimento, tipo di istituzione), ma importa il risultato finale: questo
approccio facilita non solo il trasferimento e I’impiego di qualifiche di diversi
Paesi e sistemi di istruzione e Formazione, ma anche la convalida della
formazione non formale e informale®®*.

Piu specificatamente per la leFP, nel 2009, vi fu la Raccomandazione del
Parlamento Europeo e del Consiglio sull’istituzione di un sistema europeo di
crediti per I’istruzione e la formazione professionale (European Credit system
for Vocational Education and Trainin g - ECVET), che mirava a fornire una
metodologia di trasferimento crediti all’interno della Comunita Europea. Questa
validazione di crediti era valida non solo tra i diversi Stati membri, ma anche a
livello regionale interno a ogni nazione3®.

Tale sistema ragiona per unita di apprendimento che é la parte piu piccola di una
qualifica. L’attribuzione di un punteggio a tale unita avviene in base alla
certificazione di conoscenze, abilita, competenze per un programma di
apprendimento. Alla pari del’EQF, questo sistema non valuta il processo
formativo, bensi solamente i risultati (learning outcomes). Tale procedimento
non € ancora molto chiaro, nonostante la pubblicazione di un ulteriore
documento chiarificatore®®,

Sempre nel 2009 viene approvata dal Parlamento e dal Consiglio Europeo, La
Raccomandazione per I’istituzione di un quadro europeo di riferimento per la
garanzia della qualita dell’Istruzione e della Formazione Professionale
(European Quality Assurance Reference Framework for Vocational Education

and Training - EQAVET). Questo documento che come finalita quella di

361 1y,;
Ivi, p. 47.
%2 Tale dato & molto importante in quanto molte qualifiche regionali, nel passaggio da una regione
all’altra in Italia perdevano di validita.
%63 COMMISSIONE EUROPEA, Get to know ECVET better - Questions and Answers.del 2009.

164



promuovere, monitorare e migliorare il panorama dell’istruzione, stabilisce dei
criteri comuni su quattro aree tematiche principali: progettazione, sviluppo,

valutazione e revisione®%

. Al contrario degli altri documenti europei menzionati,
gli Stati membri non sono obbligati a considerare questa raccomandazione
all’interno delle loro politiche formative. Nonostante cio, I’ultimo documento
del Segretariato EQAVET, ha mostrato come ben “piu di 20 Stati membri hanno
consolidato i loro approcci di garanzia della qualita, e la Raccomandazione
EQAVET ha direttamente influito sulla riforma del sistema nazionale in 14

Paesi365n366

Nel 2010 con il documento Europa 2020 (Comunicazione della Commissione
Europa 2020 una strategia per una crescita intelligente,sostenibile e inclusiva), ancora
una volta si chiede una maggiore sinergia tra sistema di istruzione e mondo del lavoro,
mettendo in risalto come vi sia la necessita di creare una sinergia fra competenze
formali e non formali, che diano vita un apprendimento dai facili risvolti pratici in
termini cooperazione europea e occupabilita®®’.

E evidente che la spinta europea verso I’apprendimento per competenze ha
quindi una finalita prettamente connessa al mondo dell’occupabilita, motivo per cui
diversi autori criticano le competenze intese in senso europeo, perché a volte la loro
valutazione e confusa con la sola prestazione e relativa certificazione. Trasportando
questo concetto sul piano della didattica per leFP, possiamo ipotizzare che c’e il rischio
che, per anticipare una formazione tipica dell’eta adulta che si fonda sulla job
performance, si dimentichi il principio di gradualita nell’apprendimento quello che

Pennac definisce “il diritto all’ignoranza”*®® degli allievi. Inoltre come osserva Salmeri

%4 Notare come al contrario dei precedenti studi nel mondo dell’istruzione e della formazione, questo
documento mette I’accento sulla revisione dei dati, che non ha solo una funzione interpretativa, ma anche
diagnostica, ossia un feed-back per realizzare cambiamenti opportuni.

%5 per quanto concerne I’ltalia cfr S. D’AGOSTINO (a cura di) Qualita e accreditamento, in Collana Isfol
Research Paper numero 17, Roma, 2014 e, prima ancora, ISFOI, Piano nazionale per la garanzia di
qualita del sistema di istruzione e formazione professionale, Roma, 2011.

%6 G. ALLULLI, Dalla Strategia di Lisbona a Europa 2020, cit., p. 105.

%7 Tra le finalita a cavallo tra il mondo economico e il mercato di lavoro, in termini di finalita di
investimento vi erano: 1)crescita intelligente, attraverso lo sviluppo di un’economia basata sulla
conoscenza e sull’innovazione; 2) crescita sostenibile, attraverso la promozione di un’economia a basse
emissioni inquinanti, efficiente sotto il profilo dell’impiego delle risorse e competitiva; 3) crescita
inclusiva, attraverso la promozione di un’economia con un alto tasso di occupazione che favorisca la
coesione sociale e territoriale.

%8 D, PENNAC, Diario di scuola, Feltrinelli, Milano 2007, p.236.
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in un suo articolo, si rischia di creare un sistema di istruzione collegato solamente al
mondo dell’occupabilita, dimenticando come la scuola ha come scopo non solo formare

i lavoratori di domani, ma anche e soprattutto educare alla criticita del pensiero®®.

2.4 Breve excursus nella legislazione italiana
Il termine competenza nella legislazione scolastica italiana appare gia nel DPR

323/1998 quando ridefinisce lo svolgimento dell’esame di maturita. Alla lettera c, art. 1,
si parla di conoscenze (generali e specifiche) e competenze intese come “possesso di
abilita” anche di carattere applicativo, capacita elaborative, logiche e critiche. In seguito
le competenze saranno riprese in quello che ¢ il Regolamento sull’autonomia (DPR
275/99) che prevedeva che venissero definit gli apprendimenti in termini di
“competenze degli alunni” (art.8). In questo documento gia si iniziava a parlare di
“modelli di certificazione” che evidenziassero “le conoscenze, le competenze e la
capacita acquisite e i crediti formativi riconoscibili” (art.10).

Sul piano della formazione professionale, prima che questa entrasse nel sistema
educativo nazionale, le prime accezioni di competenza facevano riferimento alla
classica differenziazione tra competenze di base, competenze discipinari e competenze
trasversali.

Nel nuovo millennio, in linea con le indicazioni europee sopradette, la scuola italiana
fa delle competenze il costrutto privilegiato dell’insegnamento e dell’apprendimento. In
particolare la legge 53/2003 e i suoi attuativi*’® vedo nelle competenze I’asse portante
nella strutturazione dei PECUP (Profilo, educativo, culturale e professionale dello
studente) e nella valutazione di competenze secondo la sua funzione formativa (il
portfolio) e sociale (certificativa). 1| DM 139/2007, nel suo allegato riguardante gli assi
culturali e le competenze di cittadinanza, inizia a spostare I’attenzione da un processo di

competenze “personali” a un’idea di competenze “disciplinari.

% G. SALMERl, La domanda alla quale Confindustria non  risponde, in
http://www.ilsussidiario.net/News/Educazione/2014/10/28/SCUOLA-La-domanda-alla-quale-
Confindustria-non-risponde/4/547709/

370 In particolare, a seguito della legge 53/2003, la legge 226/2005 & stata una legge di svolta in quanto ha
“ordinamentato” la formazione professionale iniziale all’interno del sistema scolastico.
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La 139/2007 quindi gia sposta gli apprendimenti da un principio di personalizzazione
a un principio individualizzazione, facendo cosi perdere la valenza pedagogica del
costrutto di competenza che meglio vedremo in seguito. La legge 169/2008, negli
articoli 2-3, introducendo i voti in decimi in tutti gli ordini di scuola per ogni
valutazione nelle discipline e nel comportamento, ha inferto un duro colpo a una
valutazione degli apprendimenti per competenza, che di suo avrebbe bisogno di
un’organicita e una logicita molto pit complessa rispetto a un solo valore numerico. Il
DM 9/2010 definira un modello certificativo per le competenze che verranno
differenziate nei DPR 87,88,89 del 2010 a secondo delle tipologie di scuole superiori.

La “Bona scuola” non cambia di molto I’impostazione europea della competenza, e
questo & un peccato visto che magari al solo termine *“buona” poteva fare eco
un’impostazione personalista e del costrutto di competenza. In realta la 107/2015
modifica I’assetto delle competenze solo nel corpo docente, dando a queste una
dimensione tecnicista e funzionale tipica di una scuola a servizio della societa della
conoscenza, senza far emergere alcuna spigolatura critica di carattere pedagogico, nei
confronti di una scuola troppo asservita alle politiche economiche.

Nella nostra proposta di didattica per competenze il primato aspettera alla persona
competente e non alla competenza a servizio del mercato del lavoro, anche se questo é

in continuita con la proposta educativa per I’leFP.

3. Verso una definizione di competenza

Una volta rintracciati i primordi filosofici e delle scienze sociali del concetto di
competenza e viste le spinte della societa verso un cambiamento del modello di
apprendimento che collegasse maggiormente scuola-vita-lavoro, nonché la particolarita
europea in merito a una forma di apprendimento permanente, cerchiamo ora di
analizzare quali definizioni di competenza, secondo noi, possono essere compatibili con
il mondo della IeFP seguendo un filone di ricerca di tipo personalistico.

Prima di presentare alcune definizioni, € doveroso precisare quali sono stati i criteri
per una scelta delle definizioni. Il primo criterio riguarda il rispetto di un processo
storico di articolazione del concetto di competenza che Castoldi descrive come segue e

che richiama parte delle cose da noi gia indicate:
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Nei decenni successivi si assiste a un’articolazione progressiva del concetto, che

possiamo sintetizzare in tre direzioni evolutive:

- Dal semplice al complesso: la competenza viene vista come un’integrazione delle
risorse possedute dall’individuo, che comporta I’attivazione di conoscenze abilita
e disposizioni personali relative sia al piano cognitivo, sia al piano socio emotivo
e volitivo.[...]

- Dall’esterno all’interno: si afferma una progressiva attenzione alle dimensioni
interne del soggetto, non riconducibili ai soli comportamenti osservabili, bensi
riferite alle disposizioni interiori del soggetto e alle modalitd con cui esso si
awvvicina allo svolgimento di un compito operativo.[..]

- Dall’astratto al situato: la competenza perde la sua valenza generale e tende a
essere riferita alla capacita di affrontare compiti in specifici contesti culturali,
sociali, operativi. Il richiamo ai specifici compiti evidenzia sempre piu la
dimensione contestualizzata della competenza, riconducibile a un impiego del
proprio sapere in situazioni concrete e in rapporto ai scopi definiti.>"*

Il secondo criterio riguarda la scelta di definizioni in coerenza con il cammino
personalistico svolto nella ricerca storico-sociale descritta nel precedente paragrafo.
La centralita della persona e della persona competente nel processo continuo di
apprendimento é una questione antropologica irrinunciabile.

Il terzo criterio riguarda la consapevolezza che il concetto di competenza, come
afferma Cambi, e un costrutto di confine, “in quanto si integra (e non si separa) rispetto
ad altre nozioni diverse e contigue (tipo: conoscenze, capacita, riflessivita, criticita)”>".
Pur non condividendo la struttura della competenza delineata dallo stesso autore, in
quanto perpetua una scissione strutturale (e non logica) fra agire e riflettere, il
professore fiorentino mette in risalto la storicita accademica e sociale del termine,
facendo notare come tale concetto vada contestualizzato a questo momento storico,
senza avere pretese di sovra-temporalita®”.

Di seguito, quindi, riporteremo alcune definizioni di diversi autori evidenziando
a volte elementi comuni, ma anche aspetti particolari rilevati nella concezione di
competenza di ciascuno. Questo sta a significare come, anche se vi € un quadro amplio
di riferimento comune, poi ogni concettualizzazione si diversifica in sfumature
pedagogiche che comunque hanno la loro rilevanza. Queste divergenze non devono

sorprenderci, visto che non vi e una comunanza specifica neanche nell’origine

%1 M. CasToLDlI, Valutare le competenze, cit. pp. 16-17.

%72 F CAMBI, Saperi e competenze, Laterza, Bari 2004, pp.24-25.

373 «|_a competenza va correlata al modello di cultura/sapere/prassi di un tempo storico (il nostro: il post-
moderno, per usare una formula) e ai bisogni cognitivi/produttivi di una societa (quella attuale). Nella
congiuntura torico sociale odierna le competenze sono costantemente in itinere, vengono rinnovate e
ristrutturate, anche radicalmente. Quindi tali competenze vanno definite nel presente e nel futuro, € in un
futuro contrassegnato dall’innovazione e dalla trasformazione (che non sono nozioni sinonime).” ibidem.
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etimologica del termine. Infatti, mentre per Cegolon “il termine deriva dal latino

competentia, da cum-petere, che significa chiedere insieme, dirigersi a, in senso lato

“piena capacita di orientarsi in determinati campi”>"*, per Nicoli competenza “deriva dal

latino cum petere, che indica la qualita di chi regge il confronto con qualcuno, ma anche

appartenere ad una cerchia che esprime un dominio in ordine ad uno specifico campo di

sapere”>",

3.1 La definizione di Batini

Il ricercatore perugino, rifacendosi in parte al pensiero di Le Boterf*™

, afferma che:

Le competenze possono essere considerate come un insieme integrato di
conoscenze (knowledge), abilita (skill), qualita umane (habits).

Una competenza & dunque un insieme equilibrato di sapere, saper fare e saper
essere, per fare riferimento a una vecchia denominazione tanto cara al
vocabolario pedagogico italiano.

La competenza non € un qualcosa di acquisito o una conoscenza posseduta. Non
puod essere né a un sapere, né a cio che si & acquisito con la formazione. La
competenza non risiede nelle risorse (siano esse conoscenze 0 capacita) da
applicare, ma nell’applicazione stessa di queste risorse. Qualunque competenza
finalizzata (o funzionale) e contestualizzata: essa non puo dunque essere separata
dalle proprie condizioni di messa in opera, non e possibile osservare una
competenza in modo teorico. La competenza € un saper agire (0 reagire)
riconosciuto. Qualungue competenza, per esistere, necessita del giudizio altrui, di
un certo grado di riconoscimento sociale, almeno all’interno di un gruppo.’”

Questa definizione di competenza non abbandona la tradizione pedagogica, anzi
si riallaccia alla trilogia del sapere/saper fare/saper essere, evidenziando come nessuna
delle tre componenti, se presa singolarmente, puo in se stessa rispecchiare totalmente il
concetto di competenza. Interessante notare come I’autore affermi, con decisione, il
distacco dal nozionismo, inteso come bagaglio culturale gia conosciuto o agito, ma
invece sposti I’apprendimento su un piano dinamico (che lui definisce ottica funzionale)
verso I’applicazione di cio “che si €” e di cio “che si sa”/ “si sa fare”.

Particolarmente interessante in questa definizione € la scelta del termine per
indicare I’elemento del “saper essere”. In letteratura internazionale, mentre non vi sono

dibattiti in merito alla traduzione dei primi due fattori della competenza, per tutti noti

7% A, CEGOLON, Competenza. Dalla Performance alla persona competente, cit., p. 11.

5 D, NicoLl, Competenza, cit., p. 50-51.

376 |o stesso Batini mette in nota, al termine della definizione, i seguenti testi: G. LE BOTERF, De la
competénce. Essai sur un attracteur étrange, Editions d’Organisation, Paris 1994; G. LE BOTERF, De la
competénce a la navigation professionnelle, Editions d’Organisation, Paris 1997.

37T E. BATINI, Insegnare per competenze, cit., p. 31
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come Knowledge — skill o Know-Know how, per il terzo elemento, quello realmente
innovativo rispetto al dualismo classico teoria —prassi, vi sono due traduzioni: attitudes
e habits. Il primo fa capo a una dimensione piu psicologica della persona, in parte piu
investigativa della personalita, che analizza la dimensione personologica nella sua
caratterialita.

Habits, invece, pur facendo riferimento anche ad aspetti extra cognitivi, assume
una dimensione piu educativa, pitu coerente con quella forma di razionalita pratica,
presentata nelle premesse filosofiche, che considera I’unita psico-fisica della persona
nel suo agire (o reagire). Quindi il concetto di habit, viene tradotto con qualita umane
che vengono impiegate dalla persona (ognuno ha delle qualita diverse dagli altri) che
entrano in gioco insieme alle conoscenze e alle abilita, per agire (la competenza € un
comportamento) in situazione.

In tal senso I’habit, avendo una matrice piu pedagogica che psicologica, &€ anche
piu facilmente valutabile in un’ottica educativa, senza far intervenire elementi di
diagnosi di altro tipo per la valutazione di personalita. Fermo restando che la psicologia
¢ una delle scienze dell’educazione®®, bisogna comunque scindere elementi di
valutazione psicologica, da elementi di valutazione formativa multidimensionale.

Interessante in tal senso anche una rivisitazione sull’habitus (da lui tradotto con
abitudine) fatta da Baldacci®”® rileggendo Dewey. L’autore, a partire dal filosofo
dell’educazione pragmatista, nota come I’abitudine sul piano comportamentale ed
educativo, interseca piu dimensioni dell’essere umano, in quanto si lega alla sfera

cognitiva, affettiva, sociale ed etica. Baldacci, in una qualche misura richiama quel

%78 A, VISALBERGHI, Pedagogia e scienze dell’educazione, Mondadori, Milano 1981, p. 21.

39 « _ |a dinamica dell’abitudine & legata al principio di continuita: ogni esperienza & influenzata dagli
abiti dell’individuo e contribuisce a consolidarli o a riorganizzarli, condizionando cosi le esperienze
successive;

— vi & un nesso tra abitudini e intelligenza: I’intelligenza mantiene sveglie e plastiche le abitudini
(concetto di “abitudini intelligenti”’) ed & essa stessa un abito mentale (I’abitudine a pensare
intelligentemente);

— i cosiddetti attributi morali ed emotivi della persona, che si esprimono come qualita personali o tratti di
carattere, sono da considerare come abiti di rapporto col proprio ambiente sociale, con se stessi e con gli
altri;

— I’abitudine ha carattere relazionale: gli abiti non sono meramente *“interni” all’individuo, sono
proprieta dell’interazione tra questi e I’ambiente, poiché la loro formazione si fonda su questa dinamica;
— I’abitudine, come disposizione mentale, ha una natura “astratta”, nel senso che non si basa su un
meccanismo di associazione tra singoli stimoli e singole risposte, ma su una correlazione tra classi di
situazioni-stimolo di significato simile e classi di risposte affini per senso;

— I’educazione concerne la formazione di abitudini di secondo ordine, di abiti mentali ed emotivi che
influenzeranno le esperienze successive dell’individuo” in M. BALDACCI, Ripensare il curricolo, Roma,
Carrocci, 2006, p. 56.
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concetto di abito, inteso come un insieme di schemi esistenti che si formano e si
consolidano nell’individuo tramite le esperienze e che nella pratica educativa (per noi
anche formativa e professionale) rendono la persona competente nel suo gire.

Un altro elemento importante di questa definizione & la parte riguardante la
valutazione come “riconoscimento sociale”. Questo aspetto della competenza e del suo
riconoscimento, ci richiama al senso di appartenenza a una societa. Questa riflessione ci
fa da ponte, come vedremo in seguito, ancora una volta con la self-determination theory,
la quale presuppone tre bisogni dell’uomo: I’autonomia, la competenza e il senso di
appartenenza. La competenza, quindi, media tra il polo personale (I’autonomia) e il polo
sociale (senso di appartenenza). Non a caso la competenza, come vedremo meglio in
seguito, presuppone un polo soggettivo che processualmente interagisce con un compito
“esterno” e tale processo é inferito dalle attese sociali e alla fine riconosciuto (valutato e

a volte certificato) socialmente.

3.2 La definizione di Bordignon
La definizione di Bordignon & una definizione piu “teoretica”, decisamente

diversa dal pragmatismo presente nelle definizioni piu ricorrenti in letteratura. Si
potrebbe dire che piu che una definizione teorico-pratica, € una concettualizzazione
dell’idea di competenza che trova le sue radici sia nella ricerca personalistica, come
anche in altre correnti di pensiero filosofico, per esempio nel razionalismo o nel
principio popperiano di falsificabilita.

Bordignon afferma che:

La competenza e, concretamente, nell’ambito della comprensione prospettata del

processo per mezzo del quale I’'uomo conosce, la capacita di attivare un processo

che:

o nel tessuto vitale di un’attesa, e dalla percezione psicologica di un bisogno in
continua evoluzione;

o parte dall’identificazione (logica) di un problema;
ne elabora una teoria esplicativa;

e ¢ la controlla e la falsifica per vedere se porta alla soluzione del problema
individuato;

e intervenendo e trasformando la realta per dare una risposta (prestazione),
sempre perfettibile, altrettanto concreta e pratica, al bisogno individuato.

[...] come capacita di attivazione del processo, la competenza — il processo

competente — & unica; possono venire distinte varie competenze in base alla

diversita delle metodiche di falsificazione approntate (fisica, storia, sociologia,
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biologia, geologia, ermeneutica, traduzione, chimica e cosi via) e alle prestazioni

effettuate.*®

Lo stesso Bordignon, a seguito di questa definizione, nel suo testo mette in
risalto il primo corollario fondamentale: non si possono dividere le competenze base
dalle competenze trasversali, in quanto il processo competente e lo stesso. Per buona

pace di Rey®®! o di Enti di ricerca come I’Isfol*®?

, come anche alcuni autori citati
all’interno di questo studio e la stessa comunita europea, secondo Bordignon, la
differenziazione specifica delle diverse competenze e nella fase valutativa di
prestazione, nel controllo sociale, ma non certo nel “processo competente che non puo

7383 Rifacendosi alla teoria

non essere allo stesso tempo di base e trasversale
dell’azione umana, Bordignon afferma che la prestazione rientra nell’economia
dell’azione umana, ma il processo di apprendimento, quindi il processo competente, si
riferisce a un processo conoscitivo e integrale.

La seconda conseguenza € di carattere pedagogico. Secondo il professore
salesiano, questa definizione supera due importanti limiti: quello di una cultura
idealistica, che svaluta I’operare rispetto al pensiero, come quello una cultura scolastica,

fondata sul nozionismo®*

. In tale senso, Bordignon, si associa a quella rivoluzione
copernicana decantata da Batini e Castoldi, in quanto rifiuta il solo apprendimento di
contenuti e teorie, se tali informazioni poi non si sanno gestire in piu contesti inferendo
con la realta.

Dal nostro canto, in questa definizione, emergono altri due elementi interessanti
e in continuita con la nostra ricerca: la relazione competenza-bisogno e la perfettibilita
della prestazione dimostrata. Per quanto concerne il primo punto, oltre evidenziare
nuovamente una relazione con self-deteremination theory, possiamo notare come
all’interno di questa concettualizzazione, non si mette solo in risalto che il bisogno
attiva il processo competente, ma si specifica che la competenza acquisita soddisfa
concretamente “il bisogno individuato”. Questo processo non e scontato. Per esempio

un bisogno in campo comunicativo, attiva un processo competente per la

%80 B, BORDIGNON, Certificazione delle competenze, cit., p. 14-15.

%1 B, ReY, Ripensare le competenze trasversali. Le abilita di base nel lavoro che cambia, Franco Angeli,
Milano 2003.

%2 |sroL, Competenze trasversali e comportamento organizzativo, Franco Angeli, Milano 2004.

%83 B, BORDIGNON, Certificazione delle competenze, cit., p.15.

34 B. BORDIGNON, Scuola in Italia: problemi e prospettive, collana “Quaderni di Novae Terrae”, n.9,
Rubettino, Soveria Mannelli 2008, p. 21.
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comunicazione, che sara riconosciuto riuscito oltre che da chi valuta la performance,
anche da chi la svolge. Se apparentemente in un dato momento la mia perfomance é
riuscita e valutata positivamente, non € detto che il processo competente si sia chiuso,
perché magari, tornando all’esempio sulla comunicazione, il soggetto sa di esserci
riuscito, ma potrebbe restare insicuro rispetto a una ripetibilita della perfomance in altro
contesto.

Collegato a quanto appena detto, vi € I’altro elemento ossia che la competenza e
sempre perfettibile. Questa idea ci richiama nuovamente all’aristotelica virtu e alla
condotta virtuosa (per noi comportamento competente), come tensione all’eccellenza e
quindi alla perfettibilita. Come le tre virtu theoria, techné e phronesis in quanto areté
tendono all’eccellenza, ugualmente un comportamento competente mira alla sempre
maggiore perfettibilita. Cio non va tradotto con un popolare “non si finisce mai di
imparare”, piuttosto come uno continuo sviluppo delle proprie capacita che ci rendono
sempre piu autenticamente persona, che non si ripete (esecuzione), ma si rinnova (agire

intenzionale).

3.3 Due definizioni dall’Europa

Riteniamo importante in questo confronto tra definizioni, riportare anche due
definizioni provenienti dal contesto educativo e formativo europeo. In particolare si
riportano due definizioni, una proveniente dall’OECD, quindi relegato maggiormente al
mondo dell’istruzione, e I’altro secondo il modello di equiparazione di titoli europeo
(EQF) e quindi pit specifico per il rapporto formazione-lavoro. E bene precisare che sia
i titoli di istruzione sia le qualifiche leFP ricadono nel quadro EQF.

Per quanto concerne il mondo dell’OECD, si trascrive una definizione di Rychen e

k385

Salgani trovata su uno studio europeo in linea con le sperimentazioni DeSeCo e poi

PISA che e particolarmente in linea con la nostra ricerca.

A competence is more than just knowledge or skills. It involves the ability to
meet complex demands, by drawing on and mobilising psychosocial resources
(including skills and attitudes) a particular context.

%5 D.S. RYCHEN — S.L. HERsCH (a cura di), Key Competencies for a Successful Life and a Well-
Functioning Society, Hogrefe & Huber, Cambridge 2003.
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Contrariamente ad altre definizioni che si possono trovare in ambito OCSE>®,
questa definizione non solo tocca tutti i diversi aspetti della competenza (conoscenze,
abilita e attitudini, per quanto su questo ultimo termine si € poco concordi), ma presenta
la competenza in maniera processuale, personalizzata e facendo leva sulle potenzialita
del soggetto. In tal senso si sottolinea come la competenza sia un concetto olistico, in
quanto implicando la presa di coscienza e I’operativita dei tre fattori, rinuncia alla sola
dimensione cognitiva, rendendo partecipe I’intera persona al processo competente in
relazione alle sfide dell’ambiente.

Per un miglior lavoro di analisi, trascriviamo subito la definizione presente
all’interno del Quadro europeo delle qualifiche per I’apprendimentopermanente (EQF)

dove la competenza &

La capacita comprovata di utilizzare conoscenze, abilita e disposizioni personali,
sociali o metodologiche in situazioni di lavoro o di studio e per lo sviluppo
professionale e personale. Nel contesto del quadro europeo delle qualifiche le
competenze sono descritte in termini di responsabilita e autonomia

Confrontando questa definizione con quella OCSE, é evidente una comunanza di
tema: la classica tripartizione tra saper/saper fare e saper esser (attitude), ma anche una
differenza ,ovverosia la visione di relazione tra formazione, vita personale e lavoro
dell’EQF e una visione solo riferita all’education nella definizione OCSE. Ovviamente
nessuna delle due definizioni esclude I’altra, ma diciamo che queste due sfumature
rispecchiano, in una qualche maniera, il cammino di riflessione sulle competenze fatto
negli anni in Europa. (vedi paragrafo 1.3 in questo capitolo).

Queste definizioni, come le altre, indicano una “padronanza della persona in

1387

azione”™’, quindi fanno a capo al concetto di persona competente in rapporto alla

situazione concreta. La competenza non ha solo un contesto situazionale dove innescare

386 «| *ambiguita & indotta dalla stessa letteratura ufficiale: si consideri il Framework teorico che & stato
pubblicato dall’OCSE riguardo alle prove Pisa 2009 (che vengono comunemente definite come “prove di
competenza linguistica, matematica e scientifica”). Nel testo il termine competenza viene usato solo nella
presentazione dei quadri teorici riguardanti la matematica e le scienze (dove peraltro non si capisce in che
cosa si distingua la competenza dall’abilita), mentre nella presentazione del quadro teorico della reading
literacy si utilizza sempre il termine skills (abilitd). La domanda che si pone & dunque: un test “carta e
matita”, come quelli proposti dall’OCSE-PiSA (o come quelli hormalmente somministrati in ambito
scolastico), permette di valutare una competenza, come si afferma comunemente, non sarebbe piu corretto
parlare di valutazione di abilita linguistiche, matematiche e scientifiche? (cfr OECD (2009), PiSA 2009
Assessment Framework Key competencies in reading, mathematicsand science. Ed. OECD, Parigi)”. G.
ALLULLI, Dalla Strategia di Lisbona a Europa 2020, cit. p. 52.

%7 D. NicoLl, Istruzione e Formazione Tecnica e Professionale in Italia, cit., pp. 91-92.
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un processo competente, ma anche una cornice socio-culturale dove essere applicata. In
una qualche maniera, la competenza, proprio perché “situazionale”, non solo va
continuamente “rinnovata” in quanto e perfettibile (linea temporale), ma va anche
contestualizzata in una dimensione socio-culturale (dimensione spaziale). Cio sta a

significare che la competenza puo diversificarsi a seconda dell’ipotesi culturale, ossia

del contesto in cui ci troviamo e quindi delle attese sociali®®®.

Cio che unisce le competenze in piu paesi, € la concettualizzazione degli
indicatori valutativi, ossia strumenti teorici che cercano di definire la parte piu
facilmente valutabile di una competenza, ossia le conoscenze e le abilita. Cosi riporta
Castoldi:

Nella Raccomandazione del Parlamento europeo e del consiglio sul Quadro europeo
delle qualifiche e dei titoli per I’apprendmento permanente (5 settembre 2006)
vengono proposte le seguenti definizioni:

- le conoscenze «indicano il risultato dell’assimilazione di informazioni attraverso
I’apprendimento. Le conoscenze sono I’insieme di fatti, principi, teorie e pratiche
relativi a un settore distudio o di lavoro. Nel Quadro europeo delle qualifiche e
dei titoli le conoscenze sono descritte come teoriche e/o pratiche»;

- le abilitd «indicano le capacita di applicare conoscenze e di usare know how per
portare a termine compiti e risolvere problemi. Nel quadro europeo delle
qualifice e dei titoli le abilita sono descritte come cognitive (uso del pensiero
logico, intuitivo e creativo) e pratiche (che implicano I’abilita manuale e I’uso di
metodi, materiali e strumenti)»;

- le competenze «indicano la comprovata capacita di usare conoscenze e abilita
personali, sociali e/o metodologiche, in situazioni di lavoro o di studio e nello
sviluppo professionale e/o personale. Nel quadro europeo delle qualifiche e dei
titoli le “competenze” sono descritte in termini di responsabilita e autonomia.**°

Come si puo notare il “saper essere”, all’interno dell’EQF, non viene spiegato e
questo & certamente un limite di questo documento. E anche vero che, se da una parte il
“saper essere” € la parte della competenza piu rilevante sul piano dell’agire, dall’altra
parte & anche la componente piu difficile da definire e condividere in quanto fa capo alla
complessita antropologica dell’essere umano (su questo argomento torneremo
nell’ultimo paragrafo). In conclusione possiamo affermare che la definizione EQF da

molta rilevanza alla prestazione e questo perché la finalita del documento non é tanto il

388 Quest’affermazione @ in linea con la tesi personalista di competenza in quanto le competenze, come

“atto” del comportamento umano, sono I’espressione delle capacita (“potenza”) a secondo del momento
storico e del contesto in cui ci si trova.
%9 M. CasToLDI, Valutare le competenze. cit., p. 19-20.
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390

valutare, quanto il certificare una competenza per I’occupabilita®™", cosi da rendere

competitivo il mercato europeo.

3.4 La definizione di Castoldi
Le diverse definizioni fin qui presentate hanno soddisfatto i criteri prima posti e

hanno molti punti comune fra loro. Riconoscendo una logicita interna a ogni definizione
fin’ora presentata, dal nostro punto di vista, ognuna di queste definizioni pecca in uno
degli aspetti del processo competente. Per esempio ci sembrano troppo centrate sulla
performance le definizioni di Batini e quelle europee, mentre la definizione di
Bordignon, per quanto consideri la dimensione del bisogno e della motivazione, é
strutturata secondo un modello prevalentemente cognitivista. In merito al “sapere
essere” la definizione OECD preferisce usare il termine attitude, piuttosto che habit,
mentre la Raccomandazione europea EQF ne tralascia una definizione, cosa che non fa
per le altre due componenti, ovvero conoscenze e abilita.

Per queste ragioni, pur considerando le precedenti definizioni valide e coerenti, si
preferisce scegliere il costrutto di competenza formulata da Castoldi, questo
principalmente per tre ragioni: a) segue i tre criteri di scelta posti a inizio paragrafo; 2)
sa equilibrare i diversi sbilanciamenti della precedenti definizioni, specie con quella
dell’EQF che é quella che in ambito leFP é piu interessante; 3) anche grazie agli studi di
Pellerey, riconosce la terza componente della competenza come fondante la competenza
e riesce a farla dialogare con le altre due in una dimensione dinamica e graduale. Inoltre

questa definizione sara propedeutica per il prossimo paragrafo sulla valutazione.

La struttura della competenza
Castoldi ha I’abilita di semplificare la complessita del concetto di competenza con
un’immagine in cui I’unita psicofisica della persona interagisce con le sfide delle realta
(quindi dell’apprendimento) in una sorta di arena che rappresenta lo sfondo sociale in

cui il soggetto apprende.

%0 Un’interessante critica a questo pericolo in Europa di ridurre I’educazione alla pura efficacia la fa
Standaert: “Of course, iti is impossible to ban tests and measurements from educational world. But
European nation states and the EU should seriously reflect on the aims of meauserement as welle as on
the locus of the evaluation processes. For training objectives related to the labour market, it seems to be
rather evident to speak in terms of economic efficiency. This is less obvious when dealing with
compulsory education and even higher and university education.” Cfr. R. STANDAERT, The Ideology of
Efectiveness of Education, in “Scientia pedagogica expermentalis”, L1 [2014], n.1-2, pp. 51-78.
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Come si puo notare, il cuore dell’arena rappresenta il fulcro della competenza

nella massima profondita e complessita a seconda delle aree di appartenenza che altro
non sono che i tre elementi della competenza. Infatti vi € il settore delle conoscenze
(conoscere), delle abilita (fare) e i due spicchi che riguardano il saper essere, uno piu
“psicologico” (attitude) e uno piu “comportamentale” (habitus). Man mano che si
scende dalle gradinate piu esterne fino al centro, aumentano i livelli di difficolta sia in
riferimento sapere/sapere fare che al saper essere. Questa proporzionalita fra le parti
mette in luce anche la gradualitd e I’unicita del processo competente in relazione
all’unicita e irripetibilita della persona.

Come ¢ evidente la fetta piu grande in questa torta della competenza spetta al
“saper essere”. La dimensione personologica come unita psico-fisica e globalita della
persona € I’elemento che fa dell’apprendimento una questione personale e non
questione di programma ministeriale. In questa immagine si comprende la gia citata
rivoluzione copernicana all’interno della didattica con I’introduzione del concetto di
competenza. Castoldi, in un’altra immagine®, mette in luce come le conoscenze e le

abilita sono solo la punta di un iceberg rispetto al costrutto di competenza. Per quanto le

¥1 M. CasToLDI, Valutare le competenze, cit., p. 28.
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conoscenze e le abilita sono le dimensioni maggiormente trattati all’interno dei
documenti legislativi italiani ed europei in quanto meglio valutabili secondo indicatori
chiari e meglio riconducibili al mondo dell’occupazione, esse restano performance e
non rappresentano il reale processo competente.

Processo competente che invece si sviluppa secondo un’interazione tra un piano
soggettivo, inteso come registrazione dei significati personali, un piano oggettivo come
evidenze osservabili (performance) e un piano intersoggettivo come sistema di attese

rispetto al contesto sociale3®

. In questo processo I’intenzionalita di agire & cio che
specifica una’azione/reazione competente da una risposta di solo adattamento
funzionale. Intenzionalitd che ha una connotazione meta cognitiva, illuminati in tal
senso le parole di Pellerey:

La generazione dell’intenzione di agire, di impegnare le proprie energie in una
direzione, deriva dall’interazione tra il sistema del Sé (conoscenze concettuali e
operative; motivi, valori e convinzioni; attribuzioni di valore nei riguardi di sé,
degli altri e del contesto lavorativo, ecc.) e la percezione della situazione
specifica o del compito da affrontare e delle sue caratteristiche. [...] Questo
processo puo essere esaminato utilizzando il quadro concettuale del transfer, cioe
del processo attraverso il quale una competenza gia raggiunta riesce a essere
modulata o addirittura trasformata per affrontare una situazione nuova e/o piu
complessa, evidenziando, i caratteri e le condizioni indispensabili per una sua
attivazione positiva.**

E quindi il telos, la finalita per il quale agiamo che rende la competenza un’azione
autenticamente umana®®*. Come ci ricordava Aristotele, nella razionalita pratica noi
troviamo un significato al nostro agire. Solo processo competente che trova una
motivazione ad agire e si determina (self determination) secondo I’orientamento della
propria volonta, puo definirsi autenticamente un apprendimento umano. E qui che, come
emerge dall’immagine di Castoldi, I’Essere incontra la Realta. Da qui € chiaro come lo
sviluppo di una competenza si realizza nel passaggio dal “saper fare” al “sa quel che

fa*% nell’intenzionalita del “voler agire”.

92 |vi, p. 71.

%3 M. PELLEREREY, Ripensare le competenze e la loro identita nel mondo della scuola e della
formazione, in Orientamenti pedagogici, LVII [2010], n.4, pp. 622-623.

%4 Un interessante studio di Margiotta, evidenzia come il concetto di libertad e finalitd dell’azione
competente & stato ripreso anche dalla recente riflessione della Nussbaum in relazione al concetto di
capabilities. Cfr U. MARGIOTTA, Competenze, capacitazione e Formazione: dopo il Welfare, G.
ALESSANDRINI (a cura di), La «pedagogia» di Martha Nussbaum. Approccio alle capacita e sfide
educative, Franco Angeli, Milano 2014, pp.39-85.

3% «|_*implicazione di abilitd non sembra esaurire il tipo di capacita che si attribuisce a chi & competente..
Un’abilita puo ridursi a una destrezza meccanica, mentre chi € competente non solo ci sa fare, ma sa quel

178



4. Valutare la competenza

In questo paragrafo continueremo la nostra riflessione sulle competenze, questa
volta considerando la possibilita di una valutazione della competenza. Questa breve
digressione, proprio per la sua natura teorica, non fornira strumenti pratici concreti, in

quanto quest’ultima operazione prevedrebbe un’altra tipologia di lavoro.

4.1 Quale valutazione?

Alcune premesse
E bene asserire da subito che valutare & un’azione umana, in quanto la valutazione,

solo in una sua seconda istanza, implica il “che cosa” valutare e gli indicatori/valori di
riferimento. Pertanto, all’interno del nostro quadro concettuale, la valutazione precede
la misurazione e quest’ultima é di aiuto alla valutazione, ma non viceversa. Alla luce di
guanto detto, ha ragione Bordignon quando afferma I’insostituibilita della persona
umana nella valutazione®**®®, in quanto anche la quantificazione del dato va sempre
astratta e interpretata, e tale azione non puo che essere che svolta dalla persona.

Un secondo elemento da tenere in considerazione & che la valutazione delle
competenze non e la somma delle singole prestazioni. Se infatti la competenza é
I’integrazione di conoscenze, abilitd e disposizioni messe in opera in piu situazioni
problematiche, allora vuol dire che la persona agisce nelle sua interezza e pertanto non
puo essere relegata alla performance tout-court. Cio non significa che poi non si
valutano determinate competenze piuttosto che altre, ma visto che il processo
competente & unico, come € unica la persona, allora la valutazione non puo essere
eccessivamente frammentata in singole prestazioni.

Questo punto chiarisce subito la collocazione con cui si pone il termine valutazione
all’interno della nostra ricerca. Infatti, in letteratura vi sono due grandi concezioni di
valutazione. La prima é quella spersonalizzata, legata al mondo INVALSI con prove

uguali per tutti e rivolte a tutte le scuole del paese. La seconda e quella legata al

che fa. In altre parole sembra che nella competenza sia inclusa una qualche forma di consapevolezza dei
principi dell’arte praticata, che non & necessariamente implicata nella nozione ordinaria di abilita” in M.
BALDAccI, Curricolo e competenze, cit., p. 5.

3% B BORDIGNON, Certificazione delle competenze, cit., p. 94
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Portfolio, una documentazione personale che ripercorre il percorso formativo della
persona nella sua unicita e irripetibilita. Dal nostro punto di vista, nell’ambito del
processo formativo all’interno dell’leFP e piu utile il portfolio. Cio non significa
disconoscere il valore di uno dei due sistemi; I’importante e riconoscerne le diverse
finalita: il portfolio riguarda la personalizzazione dell’apprendimento, mentre I’Invalsi
ha una visione statistica®”’, quindi trasversale, che non pud essere usato come strumento
di valutazione formativa®®,

Una terza considerazione va fatta in merito alla valutazione e il suo rapporto con la
didattica, in quanto vi € una circolarita che, se non considerata, puo essere limitante per
i processi di apprendimento. A ragione del fatto che la valutazione & un’azione della
persona, non puo essere vista solo come un problema tecnico, da affidarsi
esclusivamente a qualche luminare della docimologia. La valutazione € parte integrante
del processo di insegnamento/apprendimento che si svolge ogni giorno tra i banchi di
scuola. Bisogna pero stare attenti che a volte “le modalita valutative impiegate tendono
a condizionare pesantemente i modi e i contenuti dell’apprendimento, in quanto il
processo di insegnamento si “piega” inevitabilmente sulle prestazioni e sulle attivita
richieste dalla valutazione (teach to test)”%.

In altri termini, se si decide di mettere la persona al centro, si deve abbandonare
quella idea di valutazione come forma di controllo che ha solo una finalita certificativa e

quindi informativa, per entrare in una logica di pedagogia dello sviluppo, dove la

397 «|_e indagini come PISA sono indubbiamente preziose. Permettono di stimare il livello di competenza
dei nostri studenti rispetto a quelli di altri paesi, e consentono di controllare I’esistenza di eventuali
squilibri e disomogeneita del prodotto formativo tra le varie aree del territorio nazionale, rilevando punti
di forza e di debolezza di ogni zona. Queste informazioni sono indubbiamente utili sia per la
progettazione e il governo di sistema, sia per la progettazione a livello dei singoli istituti scolastici.
Tuttavia, questo modo di procederei presta ad alcune critiche, e non appare piu utile per il lavoro
dell’insegnante. *“ in M. BALDACCI, Curricolo e competenze, cit., p. 30.

3% Su questo tema i suoi riferimenti normativi si confronti. M. CASTOLDI, A ciascuno il suo: valutare
(per) la persona, in G. MALIZIA — S. CICATELLI, (a cura di), La scuola della persona, cit., pp. 65-73.
Inoltre le indagini OCSE rispecchiano quella che in letteratura valutativa viene definita la quality control,
ma purtroppo ancora non riescono a spostare la valutazione verso una quality development. Nonostante
I’inserimento di paramenti valutativi non piu basati sono su un sistema input-output, ma anche sul
contesto, il processo e il prodotto (il cosiddetto CiPP model, ovvero Context, Input, Process, Product),
queste indagini sono ancora ferme alla fotografia della realta formativa, senza poter fornire strumenti
diagnostici per il miglioramento e lo sviluppo dei sistemi.

%9 M. CasToLDI, Valutare le competenze. Percorsi e strumenti, cit., p. 56.
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valutazione e in funzione della crescita della persona a partire dalle potenzialita in
essere e non solo basandosi su carenze e lacune*®.

Nulla vieta che, parallelamente alle essenziali forme di valutazione personale, vi
siano altre forme alateri di valutazione, che fuori dal campo educativo misurino i

bisogni del sistema produttivo.

Diverse valutazioni
Il termine valutazione all’interno delle scienze umane & una parola inflazionata,
tanto da confondere anche le diverse scienze che si occupano dei processi formativi.
Non a caso ogni disciplina é solita specificare cosa si intende in quel contesto teorico o
operativo con questo termine. Lo stesso si fara all’interno di questo scritto.
Confrontandoci con le due scienze piu vicine al mondo dell’istruzione e della
formazione, psicologia e didattica, partiamo con il dire che noi non consideriamo la

valutazione nel suo significato diagnostico**

402

(compito specifico di un assessment
psicologico™"); né consideriamo la valutazione come una verifica, perché questa
considera solo una conferma sostenuta da evidenze oggettive, mentre invece noi
parliamo della persona nella sua complessita.

Le valutazioni che noi consideriamo direttamente collegate alle competenze, sono la

valutazione predittiva, quella formativa-sommativa e quella certificativa. Di quella

0 A tal riguardo si ricorda il dibattito fra la valutazione autentica e valutazione tradizionale. “La
valutazione autentica cerca di non separare il momento valutativo dal processo di apprendimento e da
un’effettiva applicazione delle nozioni imparate, cosi che essa diventa una valutazione per
I’apprendimento e non dell’apprendimento. Tale processo, inoltre, cerca di condurre I’alunno verso una
piena consapevolezza dei propri processi cognitivi e delle competenze acquisite, stimolando
un’impostazione auto valutativa. [...]

Secondo i sostenitori della valutazione autentica, il limite maggiore del sistema valutativo tradizionale
sembra collocarsi in cid che essa intende e riesce a valutare. Valutando cid che un ragazzo conosce si
controlla e si verifica la riproduzione, ma non la costruzione e lo sviluppo della conoscenza e neppure la
capacita di applicazione reale della conoscenza posseduta.” In S.M. EMAD, Educare valutando. La
dimensione educativa del processo valutativo, LAS, Roma 2015, p. 55.

% 1n ambito formativo viene usato il termine di valutazione diagnostica intesa come I’individuazione dei
bisogni educativi in riferimento alle carenze del soggetto. Ma se questo si limita all’aspetto formativo,
basato sul concetto di competenza e quindi anche sul “saper essere”, allora, dal nostro punto la si puo
inglobare nel processo di osservazione e conoscenza della valutazione predittiva. Se invece la valutazione
diagnostica richiede un’analisi maggiore per scoprire e spiegare debolezze, allora simile valutazione deve
essere fatta da altri professionisti che non i formatori/insegnati o comunque dagli stessi, ma in altri
contesti. Nulla toglie che la valutazione diagnostica sara poi un tassello importante nel processo formativo
e valutativo.

2 5j tiene a sottolineare I’aggettivo psicologico, in quanto anche nella recente letteratura educativa si
parla di new assessment (in particolare rispetto all’alternative assessment, authentic assessment,
performance assessment), ma in relazione al tema del portfolio. B. M. VARISCO, Portfolio, cit., pp. 229-
258.
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formativa, la pil interessante in quanto collegata a un port-folio di competenze®®
personali in itinere, parleremo nel prossimo paragrafo. Ora brevemente, accenneremo
alle altre due valutazioni.

La valutazione predittiva e utile per accertare i livelli di competenza degli allievi in
ingresso*®. Essa ha una duplice funzione: iniziare la personalizzazione del percorso
formativo e al contempo ipotizzare tempi e risultati di riuscita. Per quanto riguarda la
prima finalita si parla di una funzione di primo accertamento e avviene tramite
I’0sservazione e la conoscenza dellallievo.

Per quanto concerne la predittivita, come ipotesi di risultato, la certezza la si ha se lo
studente gia possiede quella competenza e quindi, molto probabilmente, sara capace di
replicarla. Ma, nel caso contrario, predire i tempi e I’acquisizione di una competenza é
cosa assai complessa, in quanto il processo competente € un aziona umana e |’essere
umano ha una natura complessa. La psicologia dell’educazione in questo campo si
sforza di trovare modelli sperimentali in merito, ma vista I’unicita e irripetibilita
dell’essere umano, compito di ogni insegnate e andare oltre le derivazioni statistiche e
credere sempre nelle potenzialita della persona.

La valutazione certificativa, al contrario di quella predittiva e formativa, non ha
come finalita una regolazione nel processo di insegnamento/apprendimento, bensi é la
comunicazione di una validazione di competenze per “uso esterno”. In ambito leFP
abbiamo quindi due aspetti da tenere in considerazione in merito alla valutazione
certificativa, quello educativo e quello di validazione sociale.

Per gquanto concerne il piano educativo, la valutazione certificativa, intesa come
attestato di qualifica o certificazione intermedia, non € altro che una forma di
imprimatur delle valutazioni precedenti (formativa-sommativa). E un “sigillo” che
mette nero su bianco il percorso svolto. Importante quindi & la comunicazione della

valutazione, ossia come riferire, in continuita con le precedenti valutazioni, il successo o

%% |1 portfolio compare nella legislazione nazionale con la Circolare Ministeriale di accompagnamento
del decreto n.29 del 5 marzo 2004, nella quale si afferma che”il processo di personalizzazione degli
interventi formativi, previsto per I’intero periodo scolastico di ciascun alunno, trova la sua concreta
espressione nell’impegno del Portfolio delle competenze, costituito dalla documentazione essenziale e
significativa delle esperienze formative dell’alunno e dalla descrizione delle azioni di orientamento e
valutazioni del medesimo. Il portfolio al cui aggiornamento concorre I’equipe dei docenti, d’intesa con la
famiglia, viene gestito nel contesto delle competenze attraverso le quali si esprime la funzione tutoriale”

% £ FrRABBONI, Didattica generale. Una nuova scienza dell’educazione, Mondadori, Milano 2000, p. 39.
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meno del processo formativo*. Quali parole usare allo studente, come dirlo a
un’eventuale famiglia, come renderlo consequenziale alle altre esperienze valutative.

Sul piano della validazione sociale, la certificazione di competenze & una
descrizione procedurale secondo le norme europee che documenta e permette di
trasferire la valutazione delle competenze acquisite dagli studenti in altri ambiti di
studio o professionali. In un contesto europeo, da qui richiamiamo ancora una volta la
Raccomandazione EQF e ECVET, questa certificazione permette di poter continuare il
proprio cammino formativo o professionale anche in altri Paesi. In tal senso la
certificazione di competenze ha una finalita di riconoscenza sociale, soprattutto per
quelle dimensione della competenza che sono piu facilmente “certificabili”, come le
conoscenze e le abilita acquisite.

Inoltre, queste certificazioni sono spesso collegate al mondo del controllo della
qualita formativa®®, cio soprattutto dopo la Raccomandazione europea EQAEVT*Y. La
certificazione di qualita non €& connessa alla complessita e totalita degli obiettivi
formativi di un percorso di istruzione e formazione professionale, ma deve soddisfare
alcuni standard esterni al contesto. Questo dato ci introduce un elemento importante
della certificazione di competenze: il fattore della “terzieta”, ovverosia I’obbligatorieta
di un ente terzo (pubbico, ente “titolato” o organismo nazionale accreditato), rispetto a
chi sta svolgendo il processo formativo, che possa certificare, e non solo attestare, la

reale acquisizione di competenze dei soggetti formandi“.

Quindi se da un parte pud presentarsi come una validazione “pura” su criteri noti“®,

dall’altra parte si ritorna alla famosa questione se € giusto valutare un contesto

%5 Cfr. M. BALDACCI, Curricolo e competenze, cit., p. 25.

% Dj recente vi & il sistema di certificazione internazionale delle competenze dei valutatori di sistema di
qualita, svolto in accordo alla norma CEI EN 45013.

7 Sy questo tema cfr G. ALLULLI — I. TRAMONTANO, | modelli di qualita nel sistema di formazione
professionale italiano, Isfol, Roma 2007.

8 | a “terzietd” viene proposta in Europa con la condizionalita ex ante 10.3 di cui all’ allegato XI del
Regolamento (UE) n. 1303/2013 che prevede, tra i propri criteri di adempimento specifici per [“avvio dei
programmi operativi di Fondo Sociale Europeo, 1“esistenza, su tutto il territorio nazionale, di un quadro
operativo di riconoscimento delle qualificazioni regionali e delle relative competenze. Questo documento,
che quindi € vincolante al fine di ottenere dei fondi economici, viene recepito in Italia inizialmente con il
Dls n.13 del 16 gennaio 2013, in seguito fatto proprio il 30 giugno 2015 con I’approvazione del decreto
interministeriale relativo alla Definizione di un quadro operativo per il riconoscimento a livello nazionale
delle qualificazioni regionali e delle relative competenze, nell'ambito del Repertorio nazionale dei titoli
di istruzione e formazione e delle qualificazioni professionali di cui all'articolo 8 del decreto legislativo
16 gennaio 2013, n. 13 di cui all’Intesa del 22 gennaio 2015;

99 per esempio norma internazionale 1SO 9001:2000 sviluppa un concetto di competenza a quattro
dmensioni che non coincide con il costrutto di competenza definito in questo capitolo. Cfr B. BORDIGNON
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formativo adolescenziale, con indicatori condivisi nei palazzi europei o nazionali, ma

spesso avulsi dai contesti formativi reali.

4.2 La valutazione formativa

La valutazione formativa & il cuore del processo valutativo. E quel processo meta
cognitivo che coinvolge, o dovrebbe coinvolgere, sia il primo agente educativo*®
(I’allievo), che la persona competente atta alla valutazione in una logica di crescita
formativa. E il momento nel quale le antinomie inconciliabili dell’oggetto della
valutazione, prodotto/processo, cognitivo/socio-emotivo e disciplinare/trasversale si
ricompongono nell’esperienza di apprendimento andando a valutare il cosa e il come si

1 ma soprattutto chi apprende. E il passaggio importante verso una

apprende
valutazione non di una competenza astratta (che non esiste), ma della persona
competente e del processo competente.

In tal senso questa valutazione assume una caratteristica di positivita, entra in
una logica non piu di vedere cio che la persona non sa e non sa fare, ma si struttura su
cio che una persona gia €, sa e sa fare per costruire una nuova competenza. Questo
significa che la valutazione non si classifica in funzione dei risultati, ma e funzionale
all’orientamento verso I’apprendimento.

Se in chiave di apprendimento

Il processo di valutazione si fonda quindi essenzialmente sui prodotti che il giovane ha
potuto realizzare nel suo cammino formativo e che sono documentati nel portfolio delle
competenze personali. La valutazione € intesa come la rilevazione di cio che un allievo
“sa fare con ci0 che sa” fondato su una prestazione reale e adeguata
dell’apprendimento che risulta cosi significativo, poiché riflette le esperienze concrete
ed & legato a una motivazione personale.**2.

Per quanto concerne I’insegnamento, la valutazione puo essere letta in una chiave
regolativa rispetto I’azione didattica, in quanto aiuta il docente o il formatore a scegliere
soluzioni metodologiche differenziate sul piano didattico per personalizzare sempre piu

un processo competente.

- R. CapruTl, Certificazione delle competenze. Una sperimentazione delle scuole salesiane, Armando
Editore, Roma 2009, p. 183.

19 3 MARITAIN, Per una filosofia dell’educazione, La Scuola, Brescia, 2001, pp. 242-3.

1 Questo concetto & ripreso da una formazione condotta da Castoldi presso 11S Marconi di Piacenza nel
gennaio 2009.

2 D NicoLl, Istruzione e Formazione Tecnica e Professionale in Italia, cit., p. 63
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Entrando perd nel merito della questione e recuperando la definizione di
competenza prodotta da Castoldi, cerchiamo ora di comprendere quali sono le
caratteristiche di una valutazione formativa alla luce della definizione scelta; e in un
secondo momento cosa valutare e come valutare una competenza. Per quanto concerne
il primo punto Castoldi afferma che i punti chiave di una “filosofia valutativa” debbono
essere:

- significativita: le prestazioni richieste devono essere significative in riferimento
al curriculum formativo richiesto, in contrasto con la “riproduttivitd” delle
valutazioni tradizionali;

- autenticita: i compiti valutativi devono essere in rapporto al mondo reale e al
contesto, non astrusi o artificiosi**®;

- di processualita: ossia saper cogliere il nesso inestricabile tra la prestazione la
modalitd che I’ha generata. Si valuta non una cosa esterna, ma una cosa
interiorizzata e fatta propria.

- responsabilitd: il coinvolgimento dello studente alle fasi valutative, in primis
nell’autovalutazione;

- promozionalita: la valutazione deve essere vista in un ottica di sviluppo, non deve
essere un fare classificatorio;

- ricorsivita: tra momento formativo e valutativo, nel quale il secondo é “strumento
di intelligenza del primo”

- dinamicita: (dynamis) come momento di riconoscimento e valorizzazione del
potenziale di sviluppo;

- globalita: attento alle diverse dimensione del processo di sviluppo personale;

- multidimensionalita: come combinazione di molteplici fonti e dati e prospettive
di lettura dell’evento formativo.***

Dalla lettura di questi elementi emerge che la valutazione e una azione processuale,
situata e complessa. Queste specifiche ovviamente complicano un processo valutativo
rispetto al classiche “schede di verifica”, che possono misurare solo una parte di
competenza. La complessita di questo processo pero, ne € anche la sua ricchezza, in
quanto mette in risalto come I’apprendimento per competenze non sia solo di tipo
cognitivo o ripetitivo, ma & una processo vissuto e valutato in primis dalla persona in
formazione.

In un altro testo Castoldi, insieme a un dirigente scolastico, rileva i termini di

valutazione a partire dalla definizione di competenza (dimensione soggettiva,

3 1n un altro testo Castoldi evidenzia la frattura tra sapere scolastico e sapere reale, dove la scuola
richiede un pensiero puramente astratto e logico, mentre il sapere reale € un sapere di ordine pratico. Pero
“la sfida per I’apprendimento scolastico non consiste, quindi, nell’appiattirsi sulla realta, bensi nel non
separarsi da essa, dalle esperienze di vita cosi da aumentare il potenziale di ricaduta sul piano della realta.
Cfr. M. CASTOLDI, Progettare per competenze. Percorsi e strumenti, Carocci, Roma 2009, pp. 44-48.

#4 M. CasToLDI, Valutare le competenze, cit., pp. 57-60.
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intersoggettiva e oggettiva) e dalla filosofia valutativa appena esposta. Questo é quello

che si afferma:

La dimensione soggettiva: richiama i significati personali attribuiti dal soggetto alla
sua esperienza di apprendimento: il senso assegnato al compito operativo su cui
manifestare la propria competenza e la percezione della propria adeguatezza
nell’affrontarlo, delle risorse da mettere in campo e degli schemi di pensiero da
attivare. Essa implica un’istanza auto valutativa connessa la modo con cui I’individuo
osserva e giudica la sua esperienza di apprendimento e la sua capacita di rispondere ai
compiti richiesti dal contesto di realta in cui agisce.

La dimensione intersoggettiva richiama il sistema di attese, implicito od esplicito, che
il contesto sociale esprime in rapporto alla capacita del soggetto di rispondere
adeguatamente al compito richiesto. [...] la dimensione intersoggettiva implica quindi
un’istanza sociale connessa la mondo in cui i soggetti del contesto entro cui avviene
la manifestazione della competenza percepiscono e giudicano il comportamento
messo in atto.

La dimensione oggettiva richiama le evidenze osservabili che attestano la prestazione
del soggetto e i suoi risultati, in rapporto al compito richiesto e, in particolare, alle
conoscenze che la manifestazione della competenza richiede. Essa implica un’istanza
empirica connessa alla rilevazione in termini osservabili e misurabili del
comportamento del soggetto in relazione al compito assegnato a al contesto
operativo entro cui si trova ad agire.*®

Questa concettualizzazione del valutare e stata graficamente esposta da Castoldi con
I’aggiunta di alcuni possibili metodi e strumenti per valutare le tre dimensioni di una

competenza in maniera operativa.

al, .
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% M. CASTOLDI — M. MARTINI, Verso le competenze: una bussola per la scuola. Un percorso di ricerca,
Franco Angeli, Milano 2011, pp. 91-94.
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Come si puo evincere cio che Castoldi pone al centro non é la competenza in s, ma la
persona in un processo competente (valutabile) all’interno di un quadro contestuale con
oggetti e altre persone. Questo sta a significare che la competenza € un fatto
intrinsecamente umano e pertanto facilmente personalizzabile.

Ora il problema che ci si pone € questo: se dalla sua manifestazione esterna, la
performance, la persona dimostra 0 meno I’acquisizione di una competenza, questo
significa che avevano ragione i comportamentisti che misuravano la competenza nella
sola manifestazione comportamentale? O i cognitivisti che relegavano la conquista di
una competenza, al termine di un processo mentale con finalita pratiche e osservabili
(es. problem solving)?

Dal nostro punto di vista no. Se & vero che la perfomance misura una
competenza, e anche vero che la prestazione & cieca e neutra. Se presa in sé la
performance non dice nulla della persona, se non la riuscita in un compito, pari a una
qualsiasi osservazione di una performance di un animale. La valutazione di un
comportamento esterno e il “voto scolastico”, non la storia formativa della persona. La
prestazione non ci spiega come la persona é divenuta competente o perche lo e divenuta;
ci da solamente un’indicazione di un saper/saper fare in quel contesto e in quel
momento. Per questo valutare solo la perfomance, non é una valutazione educativa, ma
solo “statistica”*'°.

Comprendere la finalita (telos) per la quale una persona ha conseguito una
competenza, ci dice per esempio in quali contesti quella persona potrebbe ancora essere
competente. A seconda della finalita dell’agire competente in un contesto, possiamo
dedurre quale habitus personale (tra emotivita, aspetti cognitvi-comportamentali e
valori) ha orchestrato per portare a termine un compito e, ancora, in quale altro contesto,
anche piu difficile, questo potrebbe essere replicabile.

L’autovalutazione, come immagine del sé e come persona in azione, puo dirci
tanto in termini formativi. Pud farci comprendere perché alcune competenze vengono

acquisite facilmente e perché altre no, ma soprattutto puo suggerire che una mancata

M8 A tal riguardo scrive Tacconi: “Il livello di competenza pud essere osservato e descritto, piul
difficilmente “misurato”, anche se il letteratura si parla di “misurazione” anche riguardo le competenze,
soprattutto in relazione all’esigenza di comparare gli esiti a conclusioni dei vari percorsi, in diversi
contesti (vedi fioritura delle ricerche sulle prove OCSE-PISA). [...] Mentre per conoscenze e abilita si
puo usare I’espressione “acquisita” o0 “non acquisita”, per le competenze bisognera individuare il relativo
livello di sviluppo, perché in senso proprio la competenza non si possiede e I’espressione “competente”
si puo attribuire solo alla persona.” G. TACCONI, Tra scuola e lavoro, cit., p. 181.
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performance, non & una mancata competenza. Una mancata performance puo essere una

mancata attualizzazione di una capacita*’

in termini di sapere e saper fare, che non
dipende per forza dall’incapacita di orchestrare una serie di schemi. La processualita del
percorso formativo e il principio di gradualita, ci portano a concepire la mancata
performance, un punto di ripartenza e non una condanna.

E proprio il concetto di capacita che fara da argine fra questo e il prossimo
paragrafo, infatti come osserva Cegolon la capacita € il discrimine tra approcci psico-
socio-economici e approcci pedagogici. Lo stesso afferma che “pedagogicamente
parlando non é possibile, infatti, trattare le competenze senza aver fatto il punto sulle
risorse che si hanno a disposizione, senza cioé aver attribuito un significato al soggetto

umano che abbiamo di fronte”*8,

La valutazione formativa risponde a questo
imperativo pedagogico, poiché se nella sua funzione “sommativa” deve dare una
valutazione “oggettiva”, comunque non pud dimenticare la sua natura “formativa”
rispetto alle potenzialita della persona.

Come osserva Bertagna,

Le competenze, sul piano pedagogico, sono I’insieme delle buone capacita
potenziali di ciascuno, portate effettivamente al miglior compimento nelle
particolari situazioni date: ovvero indicano quello che siamo adesso nell’unita
della persona, dinanzi all’unita complessa dei problemi e delle situazioni di un
certo tipo (professionali e non professionali) che siamo chiamati ad affrontare e
risolvere.**®

Piu volte, nell’arco di questo capitolo, abbiamo detto che non si misura una competenza
in astratto, ma si valuta la persona competente. Dove valutare non significa solo
assegnare un valore a delle prestazioni, ma anche, e forse soprattutto, dare valore alla

persona che agisce nella sua interezza.

7 “per capacita si pud intendere una potenzialita e una propensione attiva della persona, nel nostro caso
I’allievo, a fare, pensare, agire. Riguarda cid che una persona pu0 fare, pensare, agire, senza per questo
aver gia trasformato questa sua possibilita (poter essere) in una personale realta esistenziale, storicamente
e operativamente configurata”. G. BERTAGNA, Valutare tutti valutare ciascuno. Una prospettiva
pedagogica, La Scuola, Brescia 2004, p.23.

M8 A CEGOLON, Competenza. Dalla Performance alla persona competente, cit., p. 126.

% G, BERTAGNA, Valutare tutti valutare ciascuno. Una prospettiva pedagogica, cit., p.42.

Sul rapporto capacita e competenza: “Mentre la capacita, intesa nella dimensione della aristotelica
esprime I’essere potenziale di ciascuno che, proprio per questo, non & mai definitiva, la competenza
manifesta quella del nostro essere attuale, nella situazione presente in cui prende forma storica la capacita
di ciascuno. Una sorta di energheia aristotelica che espande cid che gia esisteva in potenza”. G.
SANDRONE, Insegnare per competenze o per promuovere per competenze?, in “Nuova Secondaria”,
XXXII [2014], n.1, p. 15.
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Nella valutazione formativa, il portfolio € quello strumento concreto dove poter
raccogliere le diverse informazioni/valutazioni delle competenze apprese nell’iter
formativo in relazione ad alcuni aspetti di carattere storico-anagrafico, in particolare
legati alla vita personale e collegabili all’apprendimento di competenze informali e non
formali (vedi prossimo paragrafo) e peculierita caratteriali. e tecniche sviluppate in altri
contesti. Il portfolio, in tal senso, € un database per un bilancio di competenze utile
all’orientamento educativo e professionale all’interno della scuola professionale. Se non
si comprende I’importanza di questo strumento, si rischia di creare una didattica per
competenze che alla fine non lascia traccia in termini di elementi formativi a
disposizione della crescita della persona.

Come osserva Castoldi, il portfolio, nelle sue tre istanze, porta con sé dei vantaggi
importanti nel delineare lo sviluppo della persona e dell’allievo in relazione al contesto.

Innanzi tutto nella sua istanza sociale, ossia

orientata verso la certificazione di competenze acquisite attraverso le esperienze
formative come condizione per la loro comunicabilita ai diversi interlocutori
interessati e per la loro spendibilita sul piano formativo, occupazionale,
esistenziale[...]

In secondo luogo un’istanza di carattere pedagogico, orientata verso la
personalizzazione dei percorsi di apprendimento in rapporto ai differenti bisogni,
interessi, risorse che contraddistinguono i differenti soggetti in formazione.[...]

In terzo luogo wun’istanza di carattere docimologico, orientata verso la
responsabilizzazione del soggetto in apprendimento nel processo valutativo, in modo
da affrancarlo da quella condizione di “oggettto di valutazione” che ha da sempre
caratterizzato il suo ruolo nella valutazione scolastica.*®

421

Tipologie di portfolio ve ne sono tante™, esse cambiano a secondo del contesto, del

tipo di scuola, della loro funzionalita, pertanto non si puo dire che vi & un modello piu

20 M. CasToLDI, Portfolio a scuola, La Scuola, Brescia 2005, pp. 56-58.
*2! Riportando lo studio di Johnson e Rose, (N.J. Johnson — L.M. Rose, Portfolio, Technomic, Lancaster
(PA) 1997), Varisco riporta ben nove tipi di portfolio:
1) Class protfolio gestito docenti e studenti circa gli eventi di classe
2) Master subject area portfolio, portfolio di padronanza di una specifica area disciplinare
3) Learning/process/working portfolio, che si focalizza sui processi di apprendimento e auto
riflessione da parte dei studenti da confrontare con il corpo docente
4) Growth portfolio, confronto tra prodotti a distanza di tempo (6-9 settimane) per vedere progressi
5) Documentation portfolio, di singola area o trasversale
6) Showcase portfolio, lo studente si assume la responsabilita di selezionare i migliori lavori da
presentare e condividere con compagni, ma anche genitori e insegnanti
7) Employability portfolio, una specie di curriculo orientato che ha lo scopo primario di mostrare
requisiti e competenze acquisite necessarie per un impiego o accesso a altro corso di formazione
8) Cumulative school portfolio, ossia un documento che diviene un portfolio permanente. In questo
caso diventa essenziale I’aspetto certificatorio condiviso e comprensibile da altri interlocutori
amministrativi e privati.
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giusto rispetto a un altro. Un portfolio si costruisce a partire dalla persona, in quanto €
uno strumento che alla pari della didattica per competenze segue un principio di
personalizzazione, motivo per cui vi possono anche essere, parallelamente a dei
portfolio personali, dei portfolio “di classe” o di “di gruppo lavoro”, ossia di contesti in
cui ogni singolo allievo partecipa secondo una modalita di laboratorio piuttosto di
cooperative learning a una processo di acquisizione di competenze.

In conclusione, in ambito scolastico, il portfolio € uno strumento che descrivendo le
competenze, i lati caratteriali (soft skills), le competenze extrascolastiche inerenti agli
apprendimenti e ai comportamenti in contesti formali, puo risultare uno strumento utile
sia in termini di autovalutazione per I’allievo, sia di confronto nei colloqui con i
genitori, ma soprattutto & una banca dati personalizzata da cui partire per orientare il

giovane nelle sue scelte scolastiche e professionali.

4.3 Valutazione e bilancio di competenze: il nodo dell’occupabilita

Competenze formali, informali e non formali.
Il concetto di competenza, come abbiamo detto nei precedenti paragrafi, oltre ogni

significato etimologico e di origine filosofica o proveniente dalle scienze sociali, € ri-
apparso nel mondo formativo e poi educativo grazie a un mercato del lavoro che,
nell’era post-industriale, doveva rivalorizzare la professionalita della persona. Se un
tempo si formava la persona esclusivamente per conseguire una qualifica e poi la si
collocava in un determinato compito produttivo*? riducendo ogni forma di autonomia
del lavoratore rispetto ai propri compiti da svolgere, con il discorso delle competenze e
dell’apprendimento permanente, si inizia a far strada un’idea di lavoro piu calzante alla
persona. Non a caso, come abbiamo gia detto, la classificazione EQF legge i livelli di

competenza anche in un’ottica di autonomia e responsabilita.

9) Professional portfolio, che potrebbe essere usato nella scuola, sia dai professionisti che vi
operano (es. Teacher portfolio 0 manager portfolio)

Cfr. B. M. VARISCo, Portfolio, cit., pp. 271-274.
422 «“Nel ricevere una qualifica, il lavoratore si vede definire un’attivita specifica che gli viene attribuita e,
di conseguenza, i suoi confini nella gerarchia delle attivita. Simultaneamente vengono determinati pit o
meno esattamente tutti i posti di lavoro che pud occupare e ka carriera che in prospettiva gli pud essere
aperta.
Dunque a questo lavoratore si riconosce immediatamente un compito produttivo, uno statuto specifico
nell’apparato amministrativo della fabbrica ed un certo tasso di salario.” In P. ROLLE, | paradosi del
lavoro. Professionalita, qualificazione e trasformazioni sociali, Edizione Dedalo, Bari 1983, p. 45.
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Ora se gia gli enti formativi hanno il compito di fare una valutazione/certificazione
delle competenze, qual & la novita del “bilancio di competenze”? In realta la risposta €
nella vita della persona. Se prima si parlava di lifelong learning®®, ora questa
definizione inizia ad andare stretta per un collegamento tra vita personale, formativa e

professionale. Si preferisce usare il termine lifewide learning**

, “espressione che si
riferisce alla dimensione orizzontale, coinvolge tutti gli ambiti della vita e rappresenta il
superamento dei luoghi deputati all’apprendimento (tradizionalmente, scuola e
universita, in misura minore, nella percezione sociale, la formazione professionale) e la
valorizzazione di ogni esperienza del soggetto in quanto fonte di saperi e competenze e
stimolo all’utilizzo di queste ultime”*?*.

Non e un tentativo di delegittimare I’apprendimento formale, ma € un comprendere
come in una societa aperta e globalizzata quale € la nostra, dove viene richiesta una
sempre maggiore adattabilita della persona prima ancora che dei processi, non si puo
non considerare nel quadro delle competenze, anche quelle manifestazioni
comportamentali e quegli apprendimenti concernenti la vita reale. Ora se & vero che
I’leFP in Italia € in ritardo in merito al ripensamento degli obiettivi formativi (learning
outcomes) maggiormente riconoscibili dal mondo del lavoro, € anche vero che vi é un

forte ritardo nella valutazione degli apprendimenti non formali e informali*?® da inserire

423 | *espressione lifelong learning, come guida per le riflessioni educative, & riconducibile agli anni 70,
cfr. E. FAURE, Learning to Be, UNESCO, Paris 1972. In seguito, fino alla Strategia di Lisbona che
collegava apprendimento, alla vita personale e al lavoro, I’Europa emano diversi documenti in merito. Cfr
OECD (1996), Lifelong Learning for All, Paris, 1996; COMMISSION OF THE EUROPEAN COMMUNITIES,
White paper on education and training -Teaching and learning: towards the learning society, Brussels,
1995; Unesco, Learning - the treasure within. Report of the International Commission on Education for
the 21st Century, Paris 1996; COMMISSION OF THE EUROPEAN COMMUNITIES, Commission Memorandum
on lifelong learning, Brussels, 2000; COMMISSIONE DELLE COMUNITA EUROPEE, Realizzare uno spazio
europeo dell’apprendimento permanente, Bruxelles, 2001.

Attualmente per apprendimento permanente si intende “qualsiasi attivita intrapresa dalle persone in
modo formale, non formale e informale, nelle varie fasi della vita, al fine di migliorare le conoscenze, le
capacita e le competenze, in una prospettiva personale, civica, sociale e occupazionale” (conclusioni del
Consiglio d“Europa, del 12 maggio 2009)

2% Sy questo tema cfr Accordo tra Governo, Regioni ed enti Locali del 10 luglio 2014 Linee strategiche
di intervento in ordine ai servizi per I’apprendimento permanente e all’organizzazione delle reti
territoriali.

%25 £ BATINI, Insegnare per competenze, cit., p. 23 e ss.

426 «secondo la definizione data nella Raccomandazione del Consiglio dell’Unione Europea del 2012 per
apprendimento formale si intende quello erogato in un contesto organizzato e strutturato, specificatamente
dedicato all’apprendimento, che di norma porta all’ottenimento di qualifiche, generalmente sotto forma di
certificati o diplomi. L’apprendimento non formale & erogato mediante attivita pianificate (in termini di
obiettivi e tempi) con una qualche forma di sostegno all’apprendimento mentre per apprendimento
informale si intende quello risultante dalle attivita della vita quotidiana legate al lavoro, alla famiglia o al
tempo libero non strutturato in termini di obiettivi, di tempi o di risorse dell’apprendimento”. In A.
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all’interno di un bilancio di competenze al termine dei cicli formativi*?’. Se in Europa
sulla convalida dell’apprendimento non formale e informale qualche passo avanti in tal

428 I’istruzione e la formazione in Italia**® & ancora in forte ritardo

senso e stato fatto
nonostante la Raccomandazione del Consiglio del 20 dicembre 2012 sulla convalida
dell’apprendimento non formale e informale**°. Tale Raccomandazione infatti chiede a
ogni Paese membro non solo di trovare una modalita sulla convalida degli
apprendimenti non formali e informali, ma anche di collegare queste certificazioni alle
Raccomandazioni europee EQF, EQAVET e ECVET.

Si ritiene che il circuito dell’leFP, essendo quello primariamente collegato al mondo
professionale, dovrebbe fare da apripista anche per gli altri cicli scolastici, specie in
nuovo modello di istruzione pensata come alternanza scuola — lavoro. Seppur la
normativa in merito non é chiara e spesso poco fruibile dai non addetti ai lavori, ogni

Ente Formativo dovrebbe valorizzare questo aspetto di validazione, cosi da strutturare

ZANOTTI, Certificazione delle competenze: quale significato e quale percorso nel volontariato?, in
“Bollettino ADAPT”, 7 maggio 2015.

#27 |, CAsANO, Transizioni occupazionali e certificazioni di competenze, cit., pp. 47 e 54. Un tentativo a
livello fromativo-professionale é stato tentato con il decreto n.13 del 16 gennaio 2013 di attuazione della
Legge Fornero, che intende istituire vuole unire alla certificazione di competenze, anche un sistema di
validazione nazione degli apprendimenti non formali e informali. Su questo tema si legga: U. BURATTI —
L. CASANO — L. PETRUzzO (a cura di), Certificazione delle competenze. Prime riflessioni sul decreto
legislative 16 gennaio 2013, n.13, ADAPT LABOUR STUDIES e-Book, n.6/2013.

28 M. OTERO — J. HAWLEY — A.M. NEVALA, Eurpean Inventory on validation of informal and non-formal
leaning, Europen Commission, 2007; M. OTERO — J. HAWLEY — A.M. NEVALA, Update of the European
Inventory on Validation of Non-fomal and Informal Learning — Final Report, European Commission,
2010 (documento aggiornato fino a dicembre 2014).

*2% §j ricordi che un primo tentativo in Italia per raccogliere e diverse esperienze di vita, di studio e di
lavoro di un cittadino fu il “Libretto formativo del cittadino” (Ministero del lavoro e delle Politiche
Sociali, Decreto 10 ottobre 2005, Approvazione del modello di libretto formativo del cittadino). Il
problema di questo strumento & che si limitava a raccogliere le competenze acquisite, ma non creava un
sistema di riconoscimento e convalida, specie in un quadro europeo dopo la raccomandazione ECVET. In
tal senso I’Italia ha fatto dei passi avanti.

Con la legge Fornero, che ha introdotto le Reti territoriali, come sistema di raccordo tra i diversi servizi
(istruzione, formazione e lavoro) si & provato a inserire “il riconoscimento di crediti formativi e la
certificazione degli apprendimenti comunque acquisiti (lettera b, comma 55, art. 4 della legge 28 giugno
2012, n. 92). La legge 92/2012 nell’art. 64 intendeva creare un sistema pubblico di certificazione di
competenze trasparente, accessibile e omogeneo sul territorio nazionale e tracciabile (art. 64). Il tutto
doveva avvenire in coerenza con gli indirizzi europei fissati (art. 65). Il tutto avrebbe dovuto trovare
concretezza attraverso il Decreto legislativo No 13 del 2013, con il quale & stato istituito formalmente il
repertorio nazionale delle qualifiche, costituito da tutti i Repertori dei titoli di istruzione e Formazione
codificati a livello nazionale, regionale o di Provincia Autonoma.” In G. ALLuLLl, Dalla Strategia di
Lisbona a Europa 2020, cit., p. 103.

Meglio vedremo nel capitolo cinque come la Regione Lazio, tramite la delibera n.122 del 26 marzo 2016
che ha per oggetto Direttiva istitutiva del Sistema regionale di certificazione delle competenze acquisite
in contesti di apprendimento formale, non formale e informale. Primi indirizzi operativi, .ha iniziato un
percorso di riconoscimento delle competenze formali, non formali e informali.

30 5 questo tema si cfr IsFoL, Validazione delle competenze da esperienza: approcci e pratiche in ltalia
e in Europa, Roma 2013.
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un portfolio sempre piu rappresentativo della persona. Come osserva Zanotti, a partire
dal parere del Comitato economico e sociale in risposta alla Comunicazione della
Commissione «Ripensare I’istruzione: investire nelle abilita in vista di migliori risultati
socioeconomici» del 2013*!, & necessario “favorire una complementarieta e
un’integrazione dei contesti di apprendimento”*®. Su questa linea & anche il Dlg 13 del
16 gennaio 2013, il quale oltre a rinforzare il la sinergia dei tre tipi di apprendimenti
(formale, informale e non formale), richiama nel concetto di competenza questa
433.

capacita di interazione tra vita di studio, di lavoro e vita personale™:

La parola competenza indica la comprovata capacita di utilizzare, in situazioni di
lavoro, di studio o nello sviluppo professionale e personale, un insieme strutturato di
conoscenze e abilita acquisite nei contesti di apprendimento formale, non formale e
informale.

Il tema dell’employability

Certamente la questione dell’occupabilita in rapporto alle competenze, non si
risolve con I’accorpare in unico portfolio le competenze formali con quelle non formali
e informali, ma & necessario riferirsi al concetto di capitale umano, ossia a quel
“paradigma che tematizza in senso funzionalista il rapporto tra scuola e sistema socio-

economico”**

. Il tema resta spinoso sia nella sua definizione fortemente collegata al
mondo della produzione, sia per il reale successo, inteso come sbocco lavorativo in un
mercato del lavoro sempre piu flessibile, per certi versi precario.

In un articolo di Massagli, si evidenzia come una definizione troppo tecnicista
del concetto di occuapbilita, intesa solo come individuazione dei fattori che consentono
di entrare nel mondo del lavoro e mantenere un’occupazione*®, & riduttiva rispetto alla
valenza che il termine che pu0 avere in pedagogia. Pertanto I’autrice propone una nuova

definizione:

8 Zanotti cita questo frammento: “riconoscere e valorizzare, in modo creativo e innovativo, gli
apprendimenti non formali, rendendo piu visibili le competenze acquisite al di fuori del sistema formale,
favorendo la complementarieta tra I’apprendimento formale e quello non formale”.

2 A ZANOTTI, Certificazione delle competenze: quale significato e quale percorso nel volontariato?,
cit..

¥ N. D’AMICO, Storia della formazione professionale in Italia, cit., pp. 576-578.

¥ M. BALDACCI, Per un’idea di scuola. Istruzione, Lavoro e democrazia, Franco Angeli, Milano 2014,
p. 47.

* Sj prenda ad esempio quanto emerso dalla Strategia di Lisbona “I’occupabilita — la capacita di trovare
e mantenere I’occupazione — non € solo una dimensione di base della cittadinanza attiva, ma & anche la
premessa determinante per il raggiungimento della piena occupazione e migliorare la competitivita e la
prosperita nella ‘nuova economia’
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L’occupabilita non e una dimensione di interesse dei tecnici, ma una cartina di

tornasole della qualita di un sistema formativo, che se € efficiente € in grado di

posizionare nel mercato del lavoro i suoi laureati (o diplomati) non solo e non

tanto perché tecnologicamente competenti nei settori di interesse prevalente nelle

imprese, ma perché capaci di stare nella realtd e leggerla nella sua complessita,

dotati di un metodo di ricerca della veritd che funziona sempre e non solo in

alcuni ambiti scientifico-disciplinari.*®®

Una tale definizione raccorda quanto fin’ora esposto nel capitolo. Non ¢ solo la
persona che si adegua al mercato (visione domandista), ma la persona, nella sua
interezza, interagisce con il mercato del lavoro e non solo negli aspetti tecnico
professionali. Quindi se e vero che, come abbiamo detto prima, I’attuale societa richiede
una continua adattabilita da parte della persona, € anche vero che questa plasticita non e
passiva, ma puo e deve essere innovativa, in quanto si fonda sulla persona competente.

Le competenze in ambito formativo quindi, non debbono solo essere collegate in
maniera funzionalistica, a quelle che saranno poi le situazione esterne alla scuola, ma
dovranno muoversi “in un orizzonte formativo tendenzialmente pitu ampio, “a tutto
campo”, in cui la preoccupazione principale sia rappresentata dalla formazione della

persona dell’alunno”**’

. In tal senso I’occupabilitd non puo essere una forma di ansia
sociale, ma uno stimolo alla formazione al fine di mettere maggiormente in risalto il
valore della competenza legata al “saper essere”, prima ancora che alle conoscenze e
alle abilita.

L’orientamento e I’accompagnamento professionale che si svolgono all’interno
dei percorsi leFP prima di concretizzarsi in un’indagine di bilancio di competenze,
devono collocarsi in una cornice educativa, dove la riflessione verte sulla persona in
guanto tale, sul suo modo di essere e di agire in relazione all’ambiente che lo circonda.
Il facile accesso al mondo del lavoro, per quanto &€ un obiettivo della formazione
professionale iniziale, non pud comunque esserne la prima finalita, in quanto la prima
mission € educativa.

Permettere a una persona di crescere a partire dal sé, significa avere una visione
del proprio futuro lavorativo connesso alla propria vita personale. Cio, oltre ad essere in

linea con la proposta europea di competenze, € di vantaggio anche all’occupabilita.

% E. MASSAGLI, L’struzione superiore alla prova dell’employability: inquadramento di un opzione
culturale, in “Persona, Formazione e Lavoro”, IV [2014], n. 12, p. 35.

7 D. MACCARIO, A scuola di competenze. Verso un nuovo modello didattico, collana “Scuola e Vita”,
SEI, Torino, 2012, p. 5.
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Infatti la persona che ¢ piu cosciente di quello che é e di quello che sono i propri mezzi,
se impiegata nel mercato occupazionale, cerca sul posto di lavoro una risposta
esistenziale, oltre che un successo economico. Sono quelle che in letteratura vengono
definite le soft skills, che sinergicamente con le high skills (abilita professionali),
migliorano sia il potenziale di occupabilita della persona, sia la produzione dell’ente nel
quale sono in gioco maggiori soft skills**®,

In un senso pill ampio possiamo fare nostro il monito di Lévy-Leboyer®®, il
quale, gia nel 1996, invitava i formatori a non fermarsi al bilancio di competenze come
registrazione di dati acquisiti, ma di passare alla gestione delle competenze, ossia a
saper sviluppare sulla base delle proprie potenzialita e risorse ambientali disponibili,
quelle competenze che potrebbero essere incrementate. Solo cosi il bilancio di
competenze non é una “dato stagno” per I’occupabilita, ma uno strumento educativo per
lo sviluppo della persona.

Cosi I’employability, non e solo I’occupabilita intesa come capacita di un
soggetto mantenere la professionalita nel mercato del lavoro, bensi e una sorta di
polizza “che non pu0 essere stipulata una tantum in caso di bisogno, ma deve essere
costruita nel tempo, a partire dal periodo degli studi, attraverso un progetto che preveda
esperienze significative e una formazione continua e costante per tutta la vita

lavorativa”*4°.

Dati reali occupazione
Se I’Europa chiedeva all’ltalia di collegare la scuola al mondo del lavoro, una

valutazione di questo collegamento, in questo periodo storico, non e certamente
positivo. Allulli, nota come la scuola e la formazione professionale non hanno un
rapporto diretto con il mondo dell’impresa a causa del mancato interesse delle piccole e
medie aziende di investire nella ricerca e nella formazione per ragioni di sopravvivenza

economica.

Uno dei motivi delle difficolta della nostra istruzione e Formazione Professionale
risiede nella debolezza del rapporto che si & sviluppato in Italia tra scuola ed

%8 |nteressante in tal senso la ricerca CroSS tenuta a Bari. Cfr www.residenzadellevante.it.

9 Cfr. C. LEVY-LEBOYER, La gestion des compétences, Editions d’Organisation, Paris, 1996.

9 \/oce Occupabilitd/employability, in D. BOLDIZZONI, S. MANZINI, A. NASTRI, L. QUARATINO, Manuale
di sopravvivenza per giovani in cerca di lavoro. Le parole chiave dalla A alla Z, Lupetti, Milano 2012.
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impresa, anche in ragione del modello di sviluppo del nostro sistema produttivo
che, tramontata I’epoca delle grandi industrie degli Anni ‘60 e ‘70, si & basato
sempre piu largamente sulle medie, piccole e piccolissime imprese. queste
imprese vivono su commesse di breve periodo e cercano professionalita
immediatamente utilizzabili; quindi hanno difficolta ad investire sulla formazione
e sulla ricerca.***

Se da una parte le imprese non investono, dall’altra parte la scuola italiana ha
sviluppato quello che sempre Allulli definisce un circuito autoreferenziale, “per cui le
motivazioni dell’esistenza della scuola sono state cercate all’interno della stessa cultura
scolastica, piu che nell’aggancio esterno con la cultura della societa in crescita e con le
richieste di cambiamento provenienti dal mondo del lavoro™**.

In questo scenario di scollamento fra istruzione e lavoro**®, la leFP si colloca in
una posizione di vantaggio rispetto ad altri corsi di studi e cio in relazione soprattutto
delle competenze richieste sul posto di lavoro. L’indagine Excelsior mette in evidenza
come i qualificati, sul posto di lavoro, abbiano necessita di una minore formazione

aziendale:

Per il 62,4% di coloro che saranno assunti nel corso del 2015 le imprese mettono
in conto sessioni di formazione integrativa successive all’assunzione (in tre
modalita non alternative tra loro). Questa quota supera di 3,2 punti quella prevista
nel 2014, con aumenti diffusi a tutti i livelli di istruzione scolastica richiesti ed &
compresa fra il 49,7% dei qualificati e 1’80,5% dei laureati. Per oltre il 9% degli
assunti (in valore assoluto quasi 65.400 persone in formazione) si prevedono
corsi esterni, quota che sara quasi doppia per i laureati (17,8%) e leggermente
superiore alla media per i diplomati (10,5%), mentre sara appena del 4,5% per i
qualificati. Corsi interni sono invece previsti per poco meno del 30% degli
assunti, anche in questo caso con i valori estremi per i laureati e i qualificati
(rispettivamente il 48,6 e il 15,2%).**

Da cio si evince che la didattica per competenze, nei percorsi leFP e di gran
lunga migliore rispetto agli altri corsi, meno flessibili dal punto di vista della struttura di
percorso e dell’organizzazione. Cio significa soprattutto una maggiore agevolazione a
entrare nel mercato del lavoro, in quanto I’azienda deve sopportare minori costi per una

formazione lavorativa.

“1 ALLULLI G., Dalla Strategia di Lisbona a Europa 2020, cit., p. 97.

“2 ibidem.

3 Cfr. AssocCIAZIONE TREELLLE, Accendere i fari sull’Istruzione e Formazione Professionale, cit., pp.
40-47.
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http://excelsior.unioncamere.net/images/pubblicazioni2015/excelsior 2015 fabbisogni _occupazionali_fo
rmativi.pdf, p. 86.
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Certamente non e sufficiente questa indagine di Unioncamere per convalidare se
la didattica per competenza é realmente il filo rosso che collega la scuola al lavoro, ma
questo dato mostra comunque come “I’impegno formativo sia decisamente al di sotto
della media per coloro che dovranno essere in possesso di qualifica professionale e
questo rappresenta forse un riconoscimento implicito della bonta di questo livello

formativo, rispetto alle attese delle imprese™**.

5. La liberta come limite antropologico alla competenza

Il concetto di competenza e un costrutto educativo che non solo ha una facile
collocazione pratica sia nella didattica come nel mondo della formazione in genere, ma
trova le sue radici anche in un’argomentazione pedagogica che ritrova I’unita della
persona nel suo agire competente. Pertanto si ritiene che il costrutto di competenza
possa soddisfare bisogni educativi, formativi e lavorativi, ma allo stesso tempo possa
ritenersi la concretizzazione di una riflessione teorica trasversale tra umanistico e
scientifico, che fonda I’ atto pratico su una base di un sapere condiviso.

Nel contesto leFP la competenza € un costrutto da accogliere perché lega
esigenze educative, formative e lavorative a una pedagogia dello sviluppo che porta a
compimento le potenzialitd che sono proprie di ogni persona. Inoltre questo costrutto,
come abbiamo visto, € valutabile e nella sua valutazione non considera solo elementi
oggettivi, ma anche fattori soggettivi. In tal senso la competenza, essendo valutabile,
soddisfa anche i criteri delle nuove teorie educative che strutturano le loro ricerche sulla
cosidetta based-evidence**®. E sempre su questa linea valutativa, la competenza, grazie
al suo aspetto multidimensionale, include i diversi criteri che possono rintracciarsi nelle
diverse applicazioni del nuovo termine assessment.

Una questione antropologica pero ci interpella: la conoscenza dell’essere umano
e dell’agire di una persona € solo quella valutabile? Manifesto dunque sono? Sono
educabili solo quelle parti della persona le cui performance sono valutabili? O ancora

posso dire di aver azionato un processo educativo solo se tale processo rispecchia dei

445 p1a;
Ibidem

8 U. MARGIOTTA, The nature of evidence: improving educational research in ltaly, in “Pedagogia

Oggi”, IV [2012], n.2, pp. 37-56.
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parametri che mi ero posto prima dell’azione  educativa? La persona e la sua
educabilita € una questione squisitamente sperimentale?

Gia se noi ripercorriamo alcuni aspetti della competenza fin qui detti, ci
troviamo dinanzi a due problematiche. La prima riguarda una discordanza che si puo
trovare in letteratura nel descrivere il “saper essere”, come terzo elemento della
competenza®¥’. Oltre una disquisizione terminologica che comunque racchiude
prospettive personologiche diverse, ci troviamo dinanzi a un’incertezza di base nel
descrivere la complessita antropologica dell’esser umano. La parte che fa capo a quella
che potremmo definire genericamente I’“interiorita” della persona, non ha una
definizione chiara, anche se si sposa una corrente di pensiero piuttosto che un‘altra.

La seconda riflessione si basa su un concetto che piu volte abbiamo detto, ossia
che non esiste una competenza in astratto; ma che allo stesso tempo “per sua natura una
competenza € una qualita personale interna non direttamente osservabile e di
conseguenza se ne possono cogliere solo le sue manifestazioni esterne”**®. Come dire:
la competenza, proprio perché & una forma personalizzata di apprendimento che
richiama le diverse dimensioni della persona, ha a che fare con la complessita
antropologica, ma di quest’ultima ne svela solo una parte. La persona quindi & anche
altro rispetto la competenza agita ed € anche altro rispetto a quel polo soggettivo che ¢
stato comunque indagato precedentemente in questo capitolo.

Tornando ora ai precedenti interrogativi dobbiamo capire se, a partire da
un’antropologia pedagogica aperta al mistero, sia auspicabile o meno, pensare a un
processo educativo che congiuntamente a una formazione per competenze, possa dirci
qualcosa di piu in termini di educabilita della persona. O se invece si pensa che una
formazione (e valutazione) per competenze sia I’unica cosa fattibile, in quanto
misurabile e di null’altro si pu0 sapere con ugual certezza. Per rispondere a questi
interrogativi procederemo per tanto per temi: in primis torneremo sul concetto di

habitus gia indagato precedentemente e in seguito sosterremo sul concetto di liberta.

7 Guasti (cfr L. GUASTI, Didattica per competenze. Orientamenti e indicazioni pratiche, Erikson, Trento
2012, p.79) ha provato a differenziare ulteriormente il saper essere in una dimensione personale e
dimensione etica, ma tale soluzione ha forse evidenziato alcuni elementi in riferimento ai costumi e al
diritto, ma certo non ha sondato I’interiorita della persona. Come si metteva in luce nel secondo capitolo il
livello etico € diverso dal livello morale.

8 M. PELLEREY — D. GRAZIADEL — M. MARGOTTINI — F. EPIFANI — E. OTTONE, Imparare a dirigere se
stessi, cit., p.33.
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5.1 Oltre I’habitus aristotelico

La prima domanda da porci € la seguente: se le scienze dell’educazione che
studiano i processi formativi sulla based-evidence non possono indagare quella
dimensione della persona mancante all’analisi del “saper essere”, quali altri saperi
possano aiutarci? Certamente non le scienze sperimentali o sociali, pertanto dobbiamo
rivolgersi a quei saperi sapienziali che traggono dalla realta elementi per discutere di un
sapere “meta-fisico” (oltre la natura evidente) per approfondire elementi dell’umano:
filosofia e riflessioni relative ad una dimensione spirituale e piu inclusiva della
complessita dell’uomo. Analogamente a quanto affermava Aristotele, abbiamo bisogno
di un “intellezione” (nous) come procedimento astrattivo che studia la realta**°.

All’interno di questo capitolo abbiamo gia parlato di filosofia quando abbiamo
fatto riferimento al costrutto aristotelico di habitus e abbiamo visto come quest’ultimo,
districandosi tra la theoria, la praxis e la poiesis, & di sostegno al concetto di
competenza e richiama quella poliedricita dell’agire umano competente rimarcata poi
nelle diverse definizioni. Ora perd noi ci poniamo una domanda sul telos dell’agire,
ossia sulla finalita dell’agire umano in Aristotele mettendolo in relazione con il
principio di finalita di un particolare discepolo di Aristotele: Tommaso d’Aquino.

Prima pero dobbiamo fare delle precisazioni sia sul costrutto di habitus e fare
una breve disquisizione di carattere antropologico.

Come osserva Pellerey, Tommaso, riprende il costrutto di habitus aristotelico sia
come schema di comportamento che permette alla persona di trasformare le proprie

450

capacita (potenza) in una competenza (atto)™", sia per quanto riguardo I’habitus

correlato a un discorso di comportamento virtuoso quindi dove la dimensione della

9 “un procedimento ciog, che muove verso I’universale a partire dall’osservazione di pit casi particolari

(induzione), spogliando gradualmente quel che viene percepito dai sensi dalle sue caratteristiche
individuali e accidentali (astrazione)”. C. ESPosITO - P. PORRO, Filosofia. Antica e medievale, Laterza,
Bari 2009, p. 106.

30 «“per Tommaso d’Aquino I”habitus sarebbe una “proprieta pertinente, la predisposizione durevole di
una cosa” (“habitus quodammodo est medium inter potentiam puram et purum actum”). Con questa
definizione San Tommaso esprime la posizione intermedia dell’habitus, il suo carattere di mediazione tra
la potenza pura e il puro atto. I’habitus e qualcosa di simile ad una leva di cambio tra la potenzialita
(potentia pura) e il compimento di un’azione (purus actus). Nelle opere di Tommaso d’Aquino si
possono rintracciare diverse forme di habitus, quali I’habitus activus, I’habitus corporis, addirittura un
habitus athleticus e diversi habitus intellettuali, come ad esempio quello delle deduzioni,
dell’intendimento razionale e della giusta scelta”. M. PELLEREY — D. GRAZIADEL — M. MARGOTTINI — F.
EPIFANI — E. Ottone, Imparare a dirigere se stessi, cit., p. 65.

199



praxis (etica) diviene tutt’uno nell’esperire*’. Dal nostro punto di vista il richiamo
tomistico all’agire umano secondo lo schema dell’habitus € pero riduttivo se non si
richiamano i principi e le finalita dell’agire umano.

Prima di tutto bisogna ricordare come Tommaso non solo riprende la dottrina
aristotelica degli abiti, ma la sviluppa, differenziando, in primis, una disposizione da un

2 Inoltre

abito, in quanto quest’ultimo ha in sé una maggiore stabilita e perfezione
Tommaso differenzia fra abiti conoscitivi e morali.

C’e pero una differenza tra gli abiti conoscitivi e morali: in quello molto dipende
dalla perfezione dell’oggetto e pertanto anche una sola dimostrazione perfetta puo
generare la scienza, mentre nel campo morale, in generale un atto solo non basta a
creare I’abito, ma si richiedono molti atti (uno o pochi atti conferiscono o
accrescono la perfezione.*®

Antropologie a confronto
Partendo dall’assioma scolastico agitur sequitur esse, &€ necessario comprendere

chi & I’essere umano in Aristotele e se vi sono delle differenze con I’antropologia
tomista. In particolare si debbono considerare due aspetti: il primo strutturale, di
carattere piu metafisico; il secondo riguardante il piano relazionale e sociale.

Sul piano strutturale, Aristotele accomuna gli esseri viventi sulla base di una
tripartizione dell’anima secondo facolta: anima vegetativa, anima sensitiva e anima
intellettiva. L’anima di per s, contrariamente a Platone e a quella che sara la tradizione
giudaico-cristiana, € qualcosa che non & concepibile indipendentemente dal corpo, in

quanto é “un atto di un corpo naturale organico”. Ora mentre I’anima vegetativa e

! “Una trattazione approfondita della natura degli abiti umani e sviluppata da Tommaso d’Aquino nella
Prima parte della Seconda parte della Summa teologica dalla questione 49 alla questione 54 esplorando
successivamente la loro natura specifica, la cause del loro costituirsi, del loro sviluppo, della loro
distruzione. Quindi a partire dalla questione 55 si esamina una particolare tipologia di abiti: le virtu, o gli
abiti buoni, e i vizi, o gli abiti cattivi. la definizione generale di abito viene ripresa da Aristotele come
disposizione ad agire: “I’abito e una disposizione secondo la quale uno e disposto bene o male, o in se
stesso o in rapporto ad altro, cosi come e un abito la salute”. e altrove afferma, che “gli abiti sono quei
modi secondo i quali ci comportiamo bene o male rispetto alle passioni”. e precisa: “tutte le facolta che
possono essere in piu modi ordinate ad agire, hanno bisogno di un abito per essere ben disposte al proprio
atto. ora, essendo la volonta una potenza razionale, in piu modi puo essere ordinata all’operazione. Percio
e necessario ammettere

qualche abito nella volonta, che serva a ben disporla al proprio atto. Anzi, dalla stessa definizione
dell’abito risulta che esso ha un rapporto particolare con la volonta, in quanto I’abito e il mezzo di cui uno
si serve quando vuole”. lvi, pp. 65-66.

®235Th.1 11, q.49, a.2.

3 SAN ToMMASO, |l pensiero pedagogico (con traduzione, note e commento di Vincenzo Miano), Ed.
Ando, Palermo 1965, p. 23-24.
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sensitiva € strutturale in qualsiasi forma animale, I’anima intellettiva & specifica
dell’essere umano.

Seppur non vi e un’evidente apertura al Trascendente in Aristotele, nell’anima

intellettiva Aristotele comprende che la complessita antropologica non pud essere
collocata solo nel mondo.
Nel De Anima, si nota come vi & un intelletto potenziale, ossia contingente, pronto a
raccogliere i dati del mondo quando riceve il dato intellegibile tramite il dato dei sensi,
ma anche un intelletto produttivo (nus poieikos), il quale per poter produrre tutti gli
intellegibili, deve possederli gia tutti. In tal senso, questo “intelletto infinito”, per molti
pensatori € qualcosa di separato e non di nostro, appartenente magari al motore
immobile**.

Non si sta dicendo che Aristotele anticipa I’anima cristiana o riconosca una
divinita. E noto infatti che il solo pensare in Aristotele era un atto divino. Si vuol
presentare pero il limite antropologico che comunque lo stagirita non riesce a superare
per via squisitamente razionale. 1l “maestro di color che sanno” pur aprendo una porta a
una dimensione che trascende I’umano, non riesce comunque a varcare la soglia del
trascendente.

Per Tommaso d’Aquino, filosofo e teologo che ha rivisitato Aristotele secondo
un’ottica cristiana, la struttura antropologica dell’uomo invece parte dal trascendente.
Come osserva Palumbieri, “la vicenda dell’'uomo si gioca tra un exitus a Deo e un
reditus ad Deum”**®. E infatti I’actus essendi che da dignita alla forma umana e che pur
essendo presente nell’anima e nel corpo, é la prima che lo dona al secondo. Se questo
escamotage logico giustifica I’immortalita dell’anima**® al decadimento del corpo sul
piano teologico, allo stesso tempo risalta il primato, anche in vita, dello spirituale sul
materiale. In tal senso, cio che trascende la materialita & cio che da senso alla realta.

Circa I’aspetto piu relazionale e sociale, in Aristotele I’'uomo é per natura un
animale sociale o politico (zoon politikon) e I’etica aristotelica aveva una finalita

descrittiva, ossia I’analisi dei caratteri o delle indoli naturali che guidano al fine ultimo

% Questa per esempio & I’interpretazione di Alessandro di Afrodisia.

% S PALUMBIERI, L’Uomo questa meraviglia. Antropologia Filosofica I. Trattato sulla Costituzione
Antropologica, Urbaniana University Press, Citta del Vaticano 1999, p.77

*® Uno studio di Rigobello riporta come il tema dell’immortalita dell’anima non & solo una questione
della filosofia classica o cristiana, ma tocca altre filosofie dall’antichita fino alla contemporaneita. Cfr. A.
RIGOBELLO, L’immortalita dell’anima, La Scuola, Brescia 1987.
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che & la felicita®’. Tralasciando per ovvie ragioni le diverse tipologie di felicita (es.
felicita speculativa o felicita politica), cerchiamo di comprendere meglio il concetto di
virtu. Nel secondo libro dell’Etica nicomachea Aristotele ci ricorda che le virtu non
sono “naturali”, tuttavia ognuno di noi ha una propria predisposizione, piu 0 meno
accentuata, a ricevere determinate virtu etiche; queste virtu quindi le possediamo solo in
“potenza”, e con I’abitudine le sviluppiamo, cioé le traduciamo in “atto”**®,

Se I’etica aristotelica non e una morale proibitiva, ma una ricerca di una vita
buona secondo virtu e secondo la virtu che é piu propria cioé la razionalita, significa che
I’uomo primariamente puo “intelligere” la propria condotta morale. Questo dato quindi
sostiene che la vita morale non la si puo solo apprendere (approccio cognitivo-
compartamentate), ne tanto meno subirla nella propria interiorita a discapito dei piaceri
della vita come afferma la scuola psiconalitica®®. La vita morale che si “scopre in sé” &
una forma maieutica della crescita personale. Nella riflessione, nell’intelligere sul
proprio sé, la persona arriva alle proprie verita, tra cui quelle morali, che non perché
sono proprie, allora sono relative.

Uno dei maggiori studiosi dell’Aquinate, Giuseppe Abba, concorda sui “germi
naturali delle virtu” affermando che

Se le virtl sono da acquisire € perché il soggetto non & naturalmente preparato ai
compiti della vita veramente buona; tuttavia se & possibile acquisirle, & perche il
soggetto ha per natura una radicale capacita di vita veramente buona.“®

E sulla comunanza del tema della virtt che Tommaso e i neo tomisti hanno
sentito il bisogno di riprendere in mano I’interrogativo della vera felicita, in quanto essa
“e un fine naturalmente e necessariamente voluto da ogni uomo, nella misura in cui egli
esercita nell’azione I’intelligenza e la volonta”*®*. Nel senso tomista del termine la

felicita € fine, non perché segue un ordine cronologico di obiettivi, bensi perché

7 |_a felicitd non pud essere un possesso di un bene, o la ricchezza, poiché la felicita & definibile come
“attivita dell’anima secondo virtu” e il possesso € qualcosa di passivo e non attivo. Anche il concetto di
virtl perd deve essere scevro da ogni significanza morale odierna, infatti virtu (areté) rappresenta
I’eccellenza nello svolgere una funzione.
8 ARISTOTELE, Etica Nicomachea, 11 1, 1103a 24-26
#%9 «|a reale maturita morale riflette la completa armonia degli istinti e del controllo razionale. La moralita
dell’individuo che ha raggiunto questo livello & caratterizzata dalla rinuncia del principio del piacere. Il
suo comportamento € diretto dal principio della realta. Comunque, in accordo con I|’approccio
psicoanalitico il principio della realta implica un lo governatore e un buon sviluppo dell’io.”. E.
ALBERICH (a cura di), Educazione morale oggi, LAS, Roma 1983, p. 95.
:z(l’ G. ABBA, Felicita, vita buona e virtu. Saggio di filosofia morale, LAS, Roma 1995, p.290.

lvi, p. 43.
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costituisce la ragione ultima per conseguire gli obiettivi concreti nella vita e darle quindi
un senso.

La differenza sostanziale fra Aristotele e Tommaso € ancora una volta sul piano
della rivelazione cristiana. L’Aquinate, infatti, pur accogliendo I’impianto aristotelico
del soggetto virtuoso, “ne modifica il telos e le virtu ch’esso richiede: il bene umano
non é piu solo il bene terreno della comunita politica, ma € anche e principalmente
I’unione della mente umana con Dio, resa possibile dalle nuove virtu di fede, speranza,
caritd”*®%. Tale lettura suggerita da Maclntyre*®, oltre ogni riferimento specificatamente
cristiano, apre a una dimensione spirituale e intima della persona che educa anche la

propria anima alla ricerca di un compimento umano integrale.

Dal binomio potenza-atto al principio di causalita e finalita***

Prima di entrare nel cuore di questo paragrafo, & necessario spendere due parole
sul binomio potenza-atto, gia accennato nelle virtu etiche. Il binomio potenza — atto,
riflette questo “intelligere” sulle cose del mondo, nonché sull’uomo. Se tale principio
inizialmente viene applicato al mondo della fisica, per esempio un seme € in potenza
atto a divenire un fiore, la riflessione aristotelica puo essere estesa all’'uomo come essere
in se. La persona ha un alto livello di potenziale e il suo cambiamento, ossia i suoi
passaggi ai diversi atti esistenziali e esperienziali, sono gia insiti nella sua natura. In
particolare Aristotele nell’asserzione “quid quid movetur ab alio movetur” si riferiva al
divenire, “piu precisamente, concerne il passaggio dalla potenza all’atto di un esistente
che gia &, non il venire all’esistenza dell’esistente stesso”®°.

Questa concezione dell’essere ci dice tanto in termini educativi, infatti ci
richiama all’ordine delle idee che la persona ha gia in sé le risorse per affrontare un

cambiamento. In greco, il termine potenza lo traduciamo con dynamis, ossia con una

82 |vi, p. 142.

3 o stesso Abba afferma di riportare il pensiero del pensatore statunitense elaborato nel testo A.
MACINTYRE, Whose Justice? Which Rationality?, University of Notre Dame Press, Notre Dame/IN, 1988.
Il pensiero di Maclintyre, per quanto non considerato specificatamente all’interno di questa ricerca, ha
avuto una valenza significativa nel fondare le teorie di educazione del carattere. Cfr. D. GRZADZIEL,
Educare il carattere, cit., p. 38-84.

% Alcune linee generali di riflessione su questo tema le ho presentate all’interno di una relazione piu
vasta sull’antropologia pedagogica sono state date gia in un convegno internazionale a Istanbul. Cfr. C.
MACALE, Science and humanities for a pedagogical anthropology. Italian experience of clinical
pedagogy, in http://www.ocerint.org//sociointl5_epublication/papers/185.pdf

5 A ALESSI, Sui Sentieri dell’essere. Introduzione alla metafisica, LAS, Roma, 1998, p.299.
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parola che indica una pro-motione che gia risiede nella costituzione antropologica e che,
per divenire atto, in greco energheia, non ha bisogno di un intervento invasivo o
aggiuntivo dall’esterno, ma solo mediatico nell’autocoscienza della consapevolezza del
proprio potenziale. Come dire, ogni persona ha delle risorse per esprimersi, per
cambiare in positivo, per raggiungere il suo “atto” al massimo della sua “potenza”.

Questa connotazione ontologica fa dell’essere umano qualcosa di piu, di una
semplice entita frazionata a comparti o a settori. Il binomio atto-potenza e estendibile
alla globalita della persona, alla sua integralita che fa dell’essere umano un’entita che si
sviluppa ben oltre il dato “psico-fisico” (aspetto studiato dalle competenze), senza pero
trascendere da esso. Aristotele, pur essendo un amante del cosmo, rifiuta ogni tipo di
riduzionismo antinaturalistico o sociale, e contempla la persona nell’armonia delle tre
anime, nella sintesi anima-corpo*®. La persona & molto pitl della somma di cio che “&”,
di cio che “appare” e di cio che “manifesta” (performance).

Come osserva Simoncelli, al termine di paideia, nell’antica greca, venivano
aggiunti i concetti di kalos (bello) e agathos (buono), tanto che nell’educazione ateniese
si parlava di una paideia della kalokagathia, come sintesi di Kalos kai agathos.*’ E
quindi necessario, per comprendere la paideia vedere cosa fa di una persona un aner

agathos, ossia un uomo buono.

| prinicipi di causalita e finalita

Tommaso e, in una certa maniera, un continuatore del pensiero aristotelico e il
suo attualizzatore nella riflessione filosofica e teologica cristiana. Per esempio se
riprendiamo il principio di causalita utile a spiegare il modello potenza-atto nel suo
divenire, vediamo che I’ Aquinate non si discosta molto dall’assioma aristotelico “quid
quid movetur ab alio movetur”, se non per alcune specifiche metafisiche tra I’ens

participatum e I’Ipsum Esse Subsistens*®®, sicuramente rilevanti in campo ontologico o

%6 «|_*yomo intero, anima-corpo, & causa propria di ogni attivita umana, tutte le azioni dell’'uomo sono
dell’intero composto; anche se, innegabilmente certi tipi di azioni presentano caratteri e proprieta tali, che
non ¢ possibile spiegarle con il semplice ricorso ad un composto fisico (materia e forma corporea) e senza
appellare a un atto sostanziale, il cui principio formale (forma sostanziale: princicpium essendi et agendi)
non trascenda essenzialmente le qualita le possibilita della materia”. P. BRAIDO, Filosofia
dell’Educazione, PAS-VERLAG, Zurigo, 1967, p. 60.

%7 M. SIMONCELLI, Paideia, in J.M. PRELLEZO - C. NANNI — G. MALIZIA, Dizionario di scienze
dell’Educazione, LDC-LAS-SEI, Torino, 1997, p. 786.

88 Cfr “S. Tommaso aggiunge all’asserto di Aristotele nuove formulazioni, tra le quali tre meritano di
essere ricordate: «ogni essere composto necessita una causa»; «ogni ente per partecipazione presuppone
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teologico, ma che in dinamica pedagogica poco modificano la nostra riflessione nei
precedenti paragrafi.

La stessa differenziazione tra causa secundum fieri, ossia il mutamento
dell’essere finito e il suo passaggio da potenza ad atto, e causa secundum esse, 0ssia
quella specifica dell’Ente Assoluto che ex nihilo crea/produce mutamento®®®, non pone
alcune problema alla disputa pedagogica in relazione al cambiamento e manifestazione
di una nuova personalita sia in ordine alla sua essenza sia in riferimento a un contesto
accidentale.

L’esistenza del Trascendente, dell’atto creativo, non stravolge la natura umana
che segue un suo divenire secondo ci0 che gli € proprio nella sua natura
antropologica*®. Persino I’anima della persona intesa non pil in senso “laico-
aristotelico”, ma cristiano, quindi come dono di Dio ex nihilo non sostituisce cio che e
proprio della natura dell’'uomo. A tal riguardo € nota I’affermazione “gratia non tollit
naturam, sed perficit”*"*, dove I’Aquinate sottolinea come “I’anima & la forma che da
unita al suo essere e lo costituisce persona. Nell’'uomo, osserva san Tommaso, la grazia
non distrugge la natura, ma ne porta a compimento le potenzialita™*"2.

Se sul piano del principio di causalita la posizione aristotelica e quella tomista
sono simili, stesso non si puo dire sul principio di finalita. Per Aristotele tale principio
serve per evidenziare come tale principio & in una qualche maniera I’ispiratore (la
forma) del Primo Motore (materia) che agisce nell’attuazione del principio di causa-

effetto sul mondo*”.

Nella versione tomista il principio di finalita si manifesta
universale e non solo secondo uno schema meccanicistico di spiegazione della realta.
Tommaso afferma che “omne agens agit propter finem” e cio significa che il fine non é
attribuibile solo agli ambiti contingenti dell’agente, ma anche alla dimensione spirituale

che porta tutti gli enti verso Dio (fine ultimo).*”* In questa differenziazione se vi &

un essere impartecipato»; «ogni essere contigente esige una causa».” In A. ALESSI, Sui Sentieri
dell’essere, cit., p.299.

8 Ivi, p.309.

#% Da qui i tre corollari del principio “agitur sequitur esse”: «omne agens agit in quantum est in actum,
«omne agens qua agens non mutatur»; «omne agens agit sibi simile». Cfr A. ALESSI, Sui Sentieri
dell’essere, cit., p.310-312.

1 symma Theologiae, 1,1,q. 8 ad. 2
http://www.vatican.va/holy_father/john_paul_ii/speeches/2003/september/documents/hf_jp-

ii_spe 20030929 congresso-tomista_it.html

“73 Cfr. ARISTOTELE, Del cielo, I, 27 la 33: 11, 29b 13; e Id., Fisica. 11, 193b 2.

4% Cfr. TomMAso D’AQUINO, Summa contra gentiles, 11, 2; 17-19; ID., Summa Theologiae, 1, q.2, a.3; I-
I, 9.1, a.2.
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un’impronta evidentemente teologica, vi € anche una considerazione globale della
persona che abbraccia anche la sua dimensione spirituale e la pone in relazione con la
sfera corporea e affettiva.

Se infatti la dottrina tomista, partigianamente, pone una gerarchia di fini, alla
luce della quale vi € la visione beatifica di Dio, dall’altra parte il Doctor humanitatis, ci
presenta la persona non solo nel suo divenire cognitivo, affettivo e relazionale, ma
anche nel suo anelito a una spiritualita che per taluni pu0 essere ricondotta al
Cristianesimo, per altri a diverse religioni o filosofie religiose, per altri ancora a un
mondo di ideali e valori a cui aspirare. Dal nostro punto di vista il principio di finalita,
in ordine a una dimensione ontologica, pone la persona in uno stato di tensione verso,
che definisce in una maniera piu completa (anche se mai esaustiva) la struttura dinamica
dell’uomo come essere che vive(-nte) ogni giorno.

E proprio questo stato di “tensione”, che fa del principio di finalita, nell’ agire,
una differenziazione fra fine e meta, ossia fra finis in ordine intentionis e fine in ordine
executionis. L’intenzione é la ragion d’essere che mi spinge al cambiamento, al divenire
personale e sociale, mentre la meta € il concreto che spesso pero, proprio a causa dei
suoi rapporti con il concetto di posteriorita e con il piano di concretezza, viene confuso
con la causa efficiente. Come ci spiega Tommaso nel De Veritate*’®, “la causa finale
non influisce sull’essere dell’effetto producendolo (compito riservato alla causa
efficiente), ma muovendo all’azione — come oggetto desiderato — la stessa potenza
produttrice”"®.

Cio ci fa comprendere come la persona sia ben oltre il suo “prodotto”
(performance) o gli elementi psico-affettivi e ambientali che intervengono nel processo.
La persona € un agente che opera secondo fini piu alti (il senso) e che, seppur non sono
evidenti nei processi di apprendimento, comungue coesistono nella persona e vanno
tutelati ed educati, in quanto parte ontologicamente piu significativa dell’essere umano.
La persona é prima dell’allievo, & prima del lavoratore.

"> ToMMASO D’ AQUINO, De Veritate, q.22, a.2.
% A, ALESSI, Sui Sentieri dell’essere, cit.,. p.325.
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5.2 La liberta alla base dell’antropologia pedagogica®’’.

Spiegato come nell’agire umano vi € non solo un fine pratico/etico, ma anche
uno spirtuale/morale, dobbiamo cercare di comprendere dove questa finalita si
manifesta. Dal nostro punto di vista cio avviene nella liberta di ogni persona. Quella
liberta che si radica nell’essenza spirituale dell’essere umano e che le scienze
sperimentali non possono raggiungere.

Prima pero si vuol precisare che anche il processo competente gode di una
liberta, infatti come afferma Le Boterf “non si pud obbligare nessuno ad agire con

competenza™*'®. 1l

costrutto di competenza da noi presentato si fonda come un
atteggiamento libero della persona a iniziare 0 meno un percorso che lo portera a essere
competente. Non solo, come mette in luce Meirieu la liberta di apprendere e uno degli
elementi che afferma il postulato fondamentale di educabilita di un soggetto. Nella
certezza che tutti possono apprendere e importante ricordare che “all’interno delle
situazioni didattiche non si puo far altro che interpellare la liberta di imparare, senza
mai dominarla del tutto”*".

Ma nella “liberta di apprendere” si fa riferimento a quella liberta di pensare e di
agire collocabile su un piano cognitivo-motivazionale che é si fondamentale nei
processi formativi, ma che comunque risulta la punta di iceberg rispetto alla liberta
spirituale su cui di radica I’esistenza della persona.

In questo paragrafo cercheremo, ancora una volta, di far dialogare i saperi fra di

loro. Gheno afferma che:

Nel XI1X secolo, sull’onda dell’entusiasmo verso il pensiero positivista e sulla
scia delle numerose scoperte che il nuovo mondo scientifico aveva permesso nei
pit diversi campi della conoscenza, nasce la psicologia come disciplina
scientifica proprio dall’idea di utilizzare nell’indagine circa il comportamento e le

1T “poiché la pedagogia come scienza e arte dell’educazione trova nella riflessione e azione sull’uomo il
momento essenziale, I’antropologia pedagogica (o la pedologia come sua parte) costituisce un aspetto
fondamentale della sua ricerca, e nella varieta delle concezioni dell’'uomo (naturalistica, spiritualistica,
materialistica, idealistica, ecc.) si trova un fondamentale criterio di distinzione delle stesse concezioni
pedagogiche.” In M. LAENG, Nuovo Lessico Pedagogico, La Scuola, Brescia 1998, p.47.

#78 “Non si pud obbligare nessuno ad agire con competenza. E questa, probabilmente, & una fortuna! Cio
che invece puo essere fatto, & riunire in maniera coerente un insieme di condizioni favorevoli, al fine di
massimizzare le probabilita che un soggetto agisca e riesca con competenza in una determinata situazione
[...], un insieme di leve sulle quali & possibile agire per prendere delle decisioni al fine di massimizzare
queste probabilita, e che riguardano il saper agire, il poter agire, il voler agire” in G. LE BOTERF,
Costruire le competenze individuali e collettive. Agire e riuscire con competenza. Le risposte a 100
domande, Guida, Napoli 2010, p.89.

% p_MEIRIEU, Fare la Scuola, fare scuola. Democrazia e Pedagogia, cit., p. 99.
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sue cause gli strumenti delle scienze empiriche e sperimentali, superando cosi il
livello della speculazione filosofica. [...] Dopo poco piu di un secolo di ricerca,
possiamo dire che questo tentativo sia riuscito solo in parte. L’uso di strumenti
scientifici sperimentali ha indubbiamente allargato I’orizzonte delle nostre
conosc%g)ze, ma non ha risolto la questione fondamentale dell’agire dell’uomo: la
liberta.

Vi é una liberta umana, profonda, che purtroppo la scienza non puo raggiungere,
e quella liberta impenetrabile che, nelle diverse spiritualita, si raccoglie intorno a una
dimensione di Bene o di pace interiore. E una liberta che risiede nell’intimo della
persona, che la spinge alla ricerca dei significati (o del significato) autentici
dell’esistenza e che spesso porta la persona a vivere una dimensione spirituale come
forma di energia su cui costruire la propria esistenza. Questa dimensione antropologica
connaturale all’essere umano é la sua essenza spirituale.

Se la scelta di un fine nell’azione (telos) da significato all’agire, la scelta di un
fine spirituale da senso all’intera esistenza. Non voglio porre queste due cose su un
piano dualistico, i due percorsi camminano insieme, logicamente sono in coerenza, ma
hanno una natura ontologica diversa. L’anelito trascendente insito nell’uomo fa parte
della storia dell’uomo e della liberta dei singoli. Tale questione non deve essere visitata
su un piano dottrinale, ma in una dimensione antropologica e culturale che tocca oriente
e occidente. La persona € molto piu del suo agire competente, del suo agire sociale e
della sua quotidianita. La persona e custode di una liberta spirituale che la rende unica e
irripetibile.

Trasportando questo concetto sul piano educativo, possiamo far nostro il monito
di G. Corallo: “I’uomo educato & I’'uomo della perfetta libertd”*®*. A tal proposito
Nanni, ricordando il pedagogista salesiano, afferma che la scoperta della liberta, come
capacita umana fondamentale, se inserita in una riflessione pedagogica, € una liberta
“educata”.

In questo contesto, I’educazione viene a essere un processo orientato a
promuovere la liberta, che nell’educando & quasi solo «una promessa».
L’educazione é chiamata a promuovere I’umanita nell’'uomo, permettendo alle
potenzialita native di tradursi in atto, in significato realizzato. Il processo é quindi

0 5 GHENO, L’uso della forza. 1l self empowerment nel lavoro psicosociale e comunitario, Mc Graw-
Hill, Milano 2005, p. 17.

1 G. CorRALLO, Pedagogia, Vol. |, L’educazione. Problemi di pedagogia generale, Roma, Armando,
2000, p.236.

208



etero diretto e insieme autonomo, in quanto I’eterodirezione iniziale é tutta intesa
allo sviluppo dell’autodirezione, cioé della liberta educata.*®?

Pertanto la liberta spirituale é stata sempre qualcosa di dibattuto perché e una
dimensione di confine tra la psicologia e la filosofia, un’ entitd intangibile, non
valutabile e che pure c’¢ in ogni essere umano. Nel secolo appena trascorso lo
“psicologo dei lager”, Viktor Frankl, ha provato con la contrapposizione fra la
“psicologia dell’altezza” e “della profondita” a indagare continuamente su questa
dimensione esistenziale dell’uomo. Riecheggiando spesso il filosofo Jasper, Frankl
metteva in luce la dimensione autenticamente spirituale dell’uomo che ogni giorno
decide cio che e.

Come ci ricorda Gismondi:

L’uomo € in grado di decidere cio che &, e di essere, cosi, libero, grazie ad una
capacita, non posseduta da nessun altro animale, quindi tipicamente umana:
I’autodistanziamento. La capacita di autodistanziamento é stata definita come la
capacita di distanziarsi non solo dal mondo, ma anche da se stessi. Questa
capacita, fondata sul principio dell’antagonismo psiconoetico, che sta ad indicare
la capacita dello spirito di antagonismo facoltativo alla sfera psicofisica [...], in
contrapposizione al parallelismo psicofisico (che & invece obbligatorio),
costituisce, nella prospettiva della logoterapia, un elemento fondamentale
dell’esistenza. Per Frankl, infatti, ek-sistere significa distanziarsi da sé e porsi di
fronte a sé. L’uomo esce fuori dal piano psicofisico e attraverso lo spazio dello
spirito torna a se stesso. L’eksistentia ha luogo nello spirito. E I'uomo si
contrappone a se stesso in quanto egli si contrappone come esistenza, come
personale spirituale, a sé come effettualita, come organismo psicofisico. In virtu
della capacita di autodistanziamento 1’uomo &, dunque, in grado di essere libero
nei confronti di qualsiasi condizionamento distanziandosi da esso e prendendo
posizione nei suoi confronti.*®

Questa capacita di distanziamento su base spirituale ci fa solamente assaporare la
dimensione piu profonda della persona, cio che potremmo definire I’essenza dell’esser
persona, la sostanza umana, la forma che interagisce con la materia, dandole pari
dignita. Un’entita nascosta alla scienza sperimentale, una questione ancora aperta nel
dibattito dei diversi saperi, ma che certo negarla per ideologie materialiste o
positivistiche, significa non considerare una saggezza millenaria sia di matrice orientale

e che occidentale. Non €, infatti, una questione di fede, ma & un mettere in luce come

8 C. NANNI, Gino Corallo, pedagogista della liberta dell’uomo. Un profilo, con un inedito in appendice,
in “Orientamenti pedagogici”, LI [2004], n.2, p. 300.

8 A. GIsMoNDI, Il paradosso terapeutico secondo la logoterapia, in E. FIzzoTTI — R. CARRELLI (a cura
di), Logoterapia applicata. Da una vita senza senso a un senso nella vita, Edizioni SALCOM, Varese
1990, pp. 153-154
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I’essere umano, in quanto persona, & aperto alla trascendenza, atto quindi a superare la
propria dimensione psicofisica e maturare anche secondo una dimensione tipicamente

spirituale.

Liberta e competenze
Il concetto di competenza, per quanto sia il costrutto educativo piu adeguato per

una didattica all’interno della 1eFP, ha comunque il limite di non riuscire a raggiungere
I’interiorita della persona o comunque di non coglierla direttamente. Questo limite & una
linea di confine strutturale, infatti, se & vero che abbiamo rifiutato nel precedente
paragrafo una frammentazione platonica dell’essere umano, &€ anche vero che
I’educazione umana nella concezione formativa-valutativa, per scelta di campo, non

considera la dimensione spirituale della persona.

Prima obiezione
Si potrebbe obiettare affermando che la finalita dell’istruzione e formazione

professionale non € quella di lavorare sull’interiorita della persona, quanto piuttosto
quella di favorire I’apprendimento e la consapevolezza di competenze utili nella vita
personale e lavorativa. Dal nostro punto di vista questa obiezione peccherebbe, oltre che
di una parziale conoscenza della legislazione italiana*®*, anche di una cattiva concezione
educativa di qualsiasi percorso di istruzione. In passato, la stessa opposizione € stata
posta da quelli che non vedevano di buon occhio un’educazione all’affettivita nella
scuola, affermando che la scuola doveva limitarsi a trasmettere nozioni e contenuti utili
all’allievo per favorire un inserimento nella societa sul piano culturale e lavorativo.
Oggi sappiamo che molte scuole, parallelamente a un discorso didattico, svolgono
progetti sull’affettivita e non solo e che questi rientrano nel piano di offerta formativa.
Grazie a questi progetti sono migliorati gli aspetti sociali dei bambini, si € potuto
lavorare su singole problematicita individuali e si € sempre piu affermato il concetto di
scuola come comunita educativa e non solo di istituzione educativa. Superare quella

dimensione univoca dell’istruzione, per ampliarla in maniera olistica adattandola alla

8% La legge 53/2003 nell’art. 2 afferma che “sono promossi il conseguimento di una formazione spirituale
e morale, anche ispirata ai principi della Costituzione, e lo sviluppo della coscienza storica e di
appartenenza alla comunita locale, alla comunita nazionale e alla civilta europea”.
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complessita antropologica dello studente, ha reso la scuola non solo un luogo dove
imparare, ma anche dove crescere. Interessante, in tal senso, la differenza che fa
Baldacci fra finalita, competenze e obiettivi all’interno di un’offerta formativa. | tre
concetti rientrano nell’ambito della formazione umana, ma si differenziano per
questioni logiche e temporali: le finalita rappresentano “un’idea limite della
formazione”, gli obiettivi didattici sono traguardi a breve termine (per esempio per unita
didattica), mentre le competenze sono un concreto traguardo formativo a lungo
termine*®,

Si ritiene quindi che lo stesso discorso pu0 essere traslato, con le dovute
differenze, nel mondo dell’leFP. Le riflessioni educative che mirano a una maturazione
spirituale rispetterebbero la principale finalita educativa secondo un’antropologia della
persona*®®, senza per questo sconvolgere una didattica/formazione per competenze, ma
anzi sostenendola. Rintracciare nella dimensione spirituale I’irripetibilita dell’essere
umano, significa rinsaldare quel concetto di unicita della persona che gia era noto
tramite il processo competente.

Come si sara compreso non si e contrari a una didattica per competenze, bensi ci
si oppone all’esasperazione del concetto di competenza all’interno di un percorso
educativo. Il fatto che una competenze sia misurabile, non significa che tutta
I’educabilita di un essere umano debba esserlo. Si puo educare anche senza misurare,
come si puod amare senza misurare I’Amore, come si puo avere fede senza misurare un
dio. Educare é una delle azioni umane che piu rispecchia la poliedricita e complessita
della persona. Pensare a un processo educativo solo in funzione della valutazione di un
progresso, significa ridurre in maniera positivista I’uomo a oggetto di indagine.

Come gia si riportava in un articolo riportato in nota, si ritiene che il mondo
dell’umano vive anche di significati che vanno oltre la misurabilita del contingente e del
visibile, trascendendoli per poi dargli senso. Per questo si ritiene indispensabile pensare
a una progettualita pedagogica “virtuosa” nel mondo dell’Istruzione che recuperi

Iinteriorita della persona, nella sua dimensione spirituale in senso lato. E infatti

% M. BALDACCI, Curricolo e competenze, cit., pp. 18-19.

8 «Cosi il primo fine dell’educazione & la conquista della interiore e spirituale liberta, che la persona
individuale deve compiere, o, in altre parole, la liberazione di quest’ultima mediante la conoscenza e la
sapienza, la buona volonta e I’amore.» in J. MARITAIN, Educazione al bivio, cit., p. 26.
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innegabile che tutto cio che trascende la nostra situazione contingente da senso al
nostro esistere®®’.

Gli effetti di un’educazione della vita interiore sono presenti nella quotidianita di
ciascuno, nella sua vita reale che rende la propria esistenza unica e preziosa. Illuminanti
in tal senso le parole di Duccio Demetrio:

L’educazione é interiore se il suo autore, protagonista indiscusso di flussi di
coscienza ininterrotti, ha un estremo bisogno di conoscere quanto ancora non gli
appartiene. Non per edificare la sua trincea, la casamatta, la “cittadella interiore”
dalla quale spiare quel che succede, ma piuttosto per uscire allo scoperto e far
conoscere il suo sentire.*®®

Seconda obiezione.
Una seconda obiezione potrebbe essere: ma se la parte spirituale di una persona

e insondabile o intangibile, come si puo pensare di educare questa parte cosi importante
della persona? A questa domanda, forse, non vi & una vera e propria risposta. L’anima
non solo & un concetto astratto, come lo € anche un’emozione, ma non ha neanche dei
ritorni immediati sul piano comportamentale, cosi chiari da poterli distinguere dal altri
aspetti della personalita. Questo perché, parafrasando Aristotele, la persona & un
“sinolo”, € un’integrazione viva.

In questa testo noi cercheremo di dare una risposta a questa domanda in due
modi. La prima modalita & quella di far dialogare i diversi saperi fra loro, ossia di
riconoscere che la conoscenza umana non ha solo un percorso, un metodo o una finalita,
bensi & un’interazione e un’integrazione di conoscenze ed esperienze, nei diversi ambiti
disciplinari, esistenziali e culturali. Rifiutando quindi la divisione dei saperi portata

avanti da Dilthey*®, riteniamo che la ricerca teorica comunque apra nuovi campi di

*87 «Sja la percezione di sé che I’ideale di sé implicano un contenuto di valori, una scala con cui ci si
misura e un contenuto che si desidera e si vuole realizzare. L’ideale di sé rappresenta una sintesi di valori
che si presentano come il punto di attrattiva e di stimolo.

La strutturazione dell’io e la sua spinta verso un ideale non possono essere processi e fatti educativi avulsi
da una realta trascendente in cui I'uomo & immerso”. L. MACARIO, L’orientamento dei giovani in un
mondo che cambia, in G. MALIZIA-C. NANNI (a cura di), Giovani Orientamento Educazione, Roma, LAS,
1999, p. 32.

8 D. DEMETRIO, L’educazione non & finita. Idee per difenderla, Raffaello Cortina Editore, Milano 2009,
p. 143.

8 Cfr. W. DILTHEY, Introduzione alle scienze dello spirito. Tentativo di fondazione per lo studio della
societa e della storia, Bompiani, Milano 2007.
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490 tali da sostenere le scienze

indagine per giungere a una comprensione piu della realta
dell’educazione.

La seconda, di carattere piu pratico educativo, € quella di integrare a una
formazione per competenze, un aspetto educativo piu riconducibile ad alcune questioni
relegate al senso e alla spiritualita. Per far cio ci faremo aiutare dalla positive
psychology, in particolare da alcuni studi sulle virtu e sulle potenzialita che sono state
applicate al mondo dell’educazione (positive education). Pertanto se nel prossimo
capitolo cercheremo di fornire una cornice teorica della psicologia positiva, sempre
facendo dialogare i saperi umanistici e scientifici fra di loro, sara poi il quinto capitolo a
cercare di delineare, in chiave teorica, le possibili dinamiche formative che si
potrebbero realizzare confrontando il costrutto di competenza e quello di virtu e

potenzialita.

Conclusioni
In questo capitolo abbiamo messo in evidenza come il concetto di competenza,
che epistemologicamente parlando trova le sue radici umanistiche nell’antichita e quelle
scientifiche nei recenti dibattiti psicologici e sociali del novecento, & un costrutto
didattico che ha molteplici aspetti positivi fra cui:
a) Segue un processo di apprendimento basato sulla persona a partire dalle sue
potenzialita e non su un generico programma di materia. L’universalita attribuita
in passato al programma ministeriale si & concentrata sul concetto stesso di
persona;
b) la competenza ha come finalita coniugare la scuola, la vita personale e il futuro
professionale. Infatti nella stessa valutazione, i docenti dovrebbero verificare
“cio che un alunno saprebbe fare qualora fosse impegnato in compiti reali”**

c) La competenza considera la complessita antropologica della persona nel
processo competente, seppur ne manifesta un aspetto specifico in relazione alla
valutazione di un dato contenuto.

Tramite un confronto con la filosofia aristotelico-tomista, si & detto che la

competenza non &, comunque, sufficiente per accogliere un concetto autentico di

0| MOoRTARI, Metodi e problemi di valutazione, “Pedagogia oggi”, 1V [2012], n.2, pp. 12-13.
1 M. ComoGLIo, Portfolio degli studenti, in G. CERINI - M. SpINosI, Voci della scuola. Tecnodid,
Napoli, p.299.
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educazione, in quanto non considera la parte morale e spirituale della persona che
comungue resta un elemento di senso, connaturale all’essere umano ed essenziale alla
costruzione di una competenza integrale. L’istruzione e la formazione professionale
rivolta ad adolescenti e giovani non puo non considerare questa dimensione intima della
persona su cui si struttura la personalita di ciascuno. Se la scuola professionale €
chiamata a educare in quanto istituzione educativa, allora deve fondare i suoi processi
formativi su una pedagogia della persona che rispecchi un’antropologia complessa

dell’essere umano.
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CAPITOLO QUARTO

Il contributo della positive psychology

Nel primo capitolo, si € delineato un quadro storico della formazione
professionale iniziale in Italia fino alla situazione odierna. Contestualizzando la ricerca
all’interno della Regione Lazio, nel secondo capitolo, abbiamo cercato di capire come
una regione puo dar vita a un sistema educativo dell’leFP in base alle deleghe
governative concessegli dai diversi Ministeri, in primis quelli dell’Istruzione e quello
del Lavoro. In linea con la recente ricerca internazionale e con le direttive dell’Unione
Europea, siamo giunti a comprendere quanto I’leFP si basi sul concetto di competenza
sia per quanto riguarda il biennio ordinamentato dalla legge 226/2005, sia per quanto
riguarda quegli aspetti piu specifici di una qualifica professionale. Pur avendo “tessuto
le lodi” al modello di competenza perché in linea con la centralita