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EDITORALE

Valorizzazione del CFP

Con ottobre si apre il nuovo anno formativo 1990/91.

La Federazione CNOS/FAP s¢ propone in esso di intensificare la va-
lorizzazione del singolo CFP, won solo in quanto struttura ferminale che
offre il servizio formativo agli utenti di diverse categorie ¢ in diverse situa-
ziont, ma in guanto luogo specifico di mediazione, in base ad una proposta
specifica, tra la domanda formativa ¢ le esigenze del territorio e del mondo
del lavoro. Gli organi sociali delle Federazione sono ordinati all'assistenza
del CFP ed assicurano ad esso il coordinamento e i funzionamentc in coe-
renza con la Proposta Formativa e sotto # profilo pedagogico-didattico,
sclentifico-tecnico e giuridico-anministrativo.

E come una «piramide rovesciata », anche se il paragone nom coglie
la realta associativa che suppone una circolavione di valori comuni, un in-
terscambio di esperfenze e di riflessions, una corvesponsabilita condivisa,
una partecipazione diretta o per rappresentanza, punii specifici di- rifer-
mento, una guida e un conirolflo da parte dell’Ente promotore CNOS, stes-
si organi sociali e i sostegno di organtsmii {stituiti all nopo.

Forse ¢ pis preciso pensare al CFP come alla « cellula fondamentale »
della Federazione perché & in essa che si fa lesperienza viva della Proposta
Formativa, si concretizzano la progettazione, la verifica e la valutazione di
azion! formative, e si arriva a conclusions, le quali confluiscono attraverso



i canale e il vaglio associaztonistico alla Fedevaxione stessa, diventandone
# patrimonto contune.

E wel singolo CFP che si costrutsce la Comunita Formativa tra Ope-
ratori di FP, Allievi, Genitori ed Exallievi, la guale, secondo ruoli e re-
sponsabilita diverse, si propone finalitd ed obiettivi comuni, riferentesi alla
Proposta Fomativa, e ne programma {attnazione attraverso la collaborazio-
ne sincera e corraggiosa di tutti. E wel singolo CFP che si verifica quellin-
terscambio tra Allievi ed Operatori di FP, indispensabile per la formazione
ricorrente degli wii e degli altri

In guanto sede operativa, #f CFP diventa il luogo della innovazione,
del rinnovamento metodologico-didattico e dell’aggiornamento del personale,
delle strutture ¢ delle ativerzature.

Esso é il perno del sistema formativo regionale.

Alfredo Tamborling, diretiore generale dell'ISFOL, nella sua relazione
sullo stato della Formazione Professionale in Italia nel 1989 sottolinea il
ruolo essenziale del singolo CEP: « Il passaggio da un sistema fondato sulla
logica dei corsi ad un sistema imperniato sulle opportunita e capacita dei
Centri & indispensabile anche e soprattutto nell'ottica di una sempre pii
profonda e strategica interazione tra sistemf che dovrd consentive di svilup-
pare competenze integrate tra sedi formative di differenti sistemi. Diviene
quindi strategico il ruolo non scolastico che # Centro & in grado di giocare,
la capacitia di relavione con i sistema locale defle imprese e con la Scuola
quast a farsi correlatore di domanda ed offerta, mettendo in campo il pro-
prio essere centro risorse com forte capdctti progetfuale ».

Esso st trova di fronte a fenomeni muovi che esigono un suo deciso
potenziamento, quali i passaggio da wuna fase di monoutenza a quella di
pluriutenza, 'urgenza di interventi complementari (dall'analisi dei bisogni
Jormativi all assistenza, dallorientamento alla mobilita...), nuove metodolo-
gte di formazione personaliziata o di autoformazione, nuovt obiettivi for-
mativi (abilitare al dominio dei linguaggi, alla progettualiti, alla capacita
di gestire la complessita e la flessibilita) e sopratiutto una nuova concezio-
ne della proffesionalita. Cosi il Libro Bianco sulla FP, predisposto dal
CNEL: « Il nuovo ciclo sociale ed economico vinvia ad una nuova o rinvo-
vala professionality in cui predomina i lavoro pensato, fatia di compelenze
pit avanzate, di conoscenze pi teoviche, di caratteristiche pin spinte di ri-
fessivita, di Libertd, di creativits, di capacita di risposta, di adattamento e



di controllo. La ricaduta sulla formazione diviene cosi una risultante suffi-
ctentemente chiara e wilrata; si esige ciod una formazione pitk solida che
comprenda un bagaglic di cognivioni tecnico-scientifiche pit softsticate, ca-
pacitd df pensiero astratto pii motivate ed elevate, disponibilita afla forma-
zone ricorrente, possesso di abilitd organiziative, progettuali ¢ di tmova-
zione, capacitdé di sapersi relazionare com gli altri ¢ di saper affrontare il
cambtamento, Senza farst travolgeve, ma conferendo ad esso un signtficato
umano e ponendolo al servizio dello sviluppo individuale e sociale ».

Talt caratteristiche sono richieste proporzionatamente anche ai ltvelli
meno elevati della stratificazione aviendale, in guanto che ogni lavoratore
deve possedere wna adeguata comprensione della spectfica attivita espletata
in rapporto non solo al risultato prodotto, ma anche all'intero processo ed
aglht obiettivi economnci ed organizzativi dell impresa.

Now si pud né ridurre il simgolo CFP ad organo esclusivamente esecu-
tvo di direttive prese a livello regionale o nazionale, né tanto meno consi-
derarlo come una <« monade s a sé stante ed autosufficiente.

In guesta prospettiva si guarda con diffidenza all'uso, che sta diffon-
dendosi, di constderarlo e denominarlo « agenia formativa » per gli equivi-
ci e le ambiguitd che pud nascondere tale denominazione.

Sembra che essa wasca dalla intenzione di « imprenditorializzare » o
CFP suf modello delle Agenzie private di FP e dalla ipotesi che la FP
debba ridursi a realizzare progetii a breve termine, a complemento di una
preparazione di base offeria dalla Scuola con la scuola dell'obbligo o con
la Scuola Secondarta Superiore. Gli aspetti culturall, scientifico-tecnologici
dovrebbero essere dati dalla Scuola e guelli tecnico-operativi dovrebbero
essere assicurati dalla FP, vista come preparazione immediata alla transizio-
ne al mondo produttive. Il singolo CFP dovrebbe limitarsi ad avere un nu-
cleo altamente qualificato di operatori di FP per progettave le azioni for-
mative, cotnvolgendo esperti esterni per la loro realizzazione. Tali fpotesi
comporterebbero wuna riduzione sempre pinr drastica dell’attuale formazione
di base di primo livello, tn attesa della riformea della Scuola Secondaria
Superiore ¢ del biennio, a favore della formazione di base di secondo li-
vello o post-diploma o post-laurea.

Pustroppo, tali tpotesi, in contrasto con il ptano nazionale di sviluppo
per i triemio 1990/92 e con le indicazion: della CEE, stanno orientando
le programmazioni di alcune Regiont.



A parte le mcongruenze di ipotes: del genere, esse vendono problema-
tico lo sviluppo della Proposta Formativa, che finirebbe per essere semspli-
cemente ['enunciazione di una tendenza.

Se, perd, tale denominazione volesse indicare una svolta nel modo di
portare avanii le diverse tniviative formative, in stile creativo e progettuale,
aperto alle esigenze del territorio e profondamente innovato come culiura
professionale, come metodologia e come attrezzature, ben venga.

In questa prospetiiva si promuncia anche la intesa tra Regioni, Enti
convenzionati della FP, Organtczaviont Sindacali Confederali ¢ di categoria
(cfr. pag. 84): « convengono in particolare che debbano essere ulteriormen-
te potenziate le azioni regionali tese a valorizzare e sostenere i processi di
riorganizazione e riconversione degli Enti ¢ dei CFP (anche attraverso lo
strumento della convenxzione), per favorsre concretamente lo suiluppo des
medesimi nella duplice accezione di:

— favorirne e sostenerne le trasformazioni verso modelli organtziative fles-
sibili, interattive, in grado di rispondere tn modo progetinale alla mol-
teplice diversificata domanda emergente;

— favorfrne e sostenerne, attraverso forme governate, la progressiva aper-
tura al mercata, U'instanrazione di un pis qualificato rapporto tra pro-
grammazione pubblica e gestione dei servizi s,

Su questa strada della innovazione continuano ad essere numerosi gl
ostacolt, alcuni derivanti dagli interventi burocratici e dalla normativa re-
gonale, altri legati alla contrattazione nazionale e decentrata, altri ancora
provenients dat modelli ripetitivd di riferimento nella prassi quotidiana.

Chi voglia intraprendere decisamente la strada della innovaione, non
ha vita facile; pud richiamarsi a indicazioni contrattuali — che rimangono
a livello di enunciati, mancando le indicazioni dei mezzi ¢ dei modi per
tradurli in pratica — pud trovare consenso dalle diverse componenti della
Comunita Formativa; ma va a coware contro una struttura, consolidata,
pesante e poco flessibile. E una impresa tultora a carattere volomtaristico,
anche se con la creazione del «Fondo incemivi per [innovazione del
CCNL 1986/89» — distribuito, pero, a pioggia nella pitr parte delle Re-
gront, che banno portato a termune la contrattazione articolata — sembrava
st aprissero orizzonti pii larghi e respivabill

E cosi con la legue 492/88 che istituisce un jondo per [innovazione



dei sistemi formativi regionali secondo criteri e modalits stabiliti dal Mini-
stero del Lavoro, anche se una prima presemtazione di essi da parte delle
Regioni é stata respinta dal Ministero, perché non coerente con la circolare
applicativa della legge stessa.

Ne consegue i ricorso alle mifcro e macro spesimentaziont, che, anche
se non intaccano la rigidita del sistesma, permettono maggior gioco nelle
maglie della burocrazia statale e regionale.

Frattanto continua la denuncia che ripetono { Ministri del Lavoro e
della Previdena Sociale (cfr. discorso dell'on. Rino Formica del nov. 1987
agli Assessori regional per la Formazione), gli Assessori Regionali alla FP,
¢ diversi Rapporti ISFOL ¢ wltimamente anche if « Libro bianco per la
Formazione Professionale », quasi dipendesse dal sistema stesso della FP e
RO foﬁe una CONSegUENRTA MAcroscopica sapratiutio delfe tnadesmpienze dei
responsabili della FP a livello naxionale e regionale e delle resistenze delle
Organtzzaziont Sindacali, soverchiamente precccupati della difesa degfi Ope-
ratort e mai uscite decisamente dalle velleita della pubblicizzazione del ser-
vizio formativo.

La valorizzazione del singolo CFP in vista della innovazione trova
uno stimolo e una vita nella prospettiva europea e un sostegno nelle tnizia-

tive della CEE,

La prospettiva europea

Il semestre di presidenza ttaliana della CEE ba portato il Paese ad
esseve magglormente coinvolto nella problematica europea, soprattutto in
ordine all atttvazione di leggi e di riforme che rendowo coervente i nostro
sisterza con le esigenze conmmunitarie. Tale sensibiita sta estendendosi anche
al sistema della FP.

Tale processo era stato avviato con la riforma dei Fonds Strutturali e
in particolare del Fondo Sociale Europeo, con [attuazione di alcuni pro-
grawmmi comunt come « Petra » (per la formazione professtonale dei giovani
e la loro preparazione alla vita adulta), « Gioveni Lavoratori » (per la rea-
lizzazione di interscambi di giovam lavoratori della Comunita economica
Europea), « Eurotecnet » (per lo scambio di tecnologie applicative in mate-
via di FP), «Iris» (per la realizzazione di una rete di esperiemze tn mate-



ria di FP defle donne), e soprattutio con Uequiparazione dei titoli e de:
contenuts delle qualifiche professionali.

Con guestt strument! la CEE tntende perseguire una politica di inte-
grazione, di coordinamento e di partnerariato tra gli Stati membri al fine
di far convergere risorse diversificate su obiettivi di carattere strategico, df
diffondere ed omogeneizzare meccantsmi di progranmmazione convergenti su
uno standard ed un formato comunitario, di stimolare moment: di coordi-
namento trasversale rispetto alle politiche mazionali di settore, e di favorire
wuna cultura dell interscambio tra Comunita e Stato wmembro, tra Statf
membri e Regioni. La equiparazione di gualifiche evidenzia la ricerca di
convergenze inforno alla struttura, alla qualits, alla durata ed alla consi-
stenza del prodotio formativo, secondo uma prospeltiva. « sovrasistematica ».

Sta le norme gia varate viguardo al sistemma enropeo df triconoscimento
delle gualifiche sia quelle in preparazione comportano la necessita di dare
omogenenia e certezze alle diverse modalita di FP esistenti in Italia e di al-
linearst aglt standard europet, al fine di evitare ai lavoratori ttaliani auto-
nowr e dipendenti discriminazioni rvispetto ai colleght della CEE e percid
stesso di favorire quest'ultimi anche nel nostro Paese. A questo fine sard
necessario eliminare o diffuso fenomeno degli abbandoni della scuola del-
‘obbligo, in quanto che i lavoratori privi di licenza media restano esclusi
da qualsiasi professione regolamentata da wn Paese CEE Cosi si dovra
provvedere abmeno wun anno di FP ai grovani che, una wolta comseguita la
licenza media, st imnettono direttamente nel mondo del lavoro. Sara ur-
gente dare espliciti contenuti formuativi all apprendistato ed ai contratti di
F/L. Per evitare discriminazioni tra 1 giovani provenmienti da diverse Regio-
nt, bisognerd che i contenuti, le denominazioni, le verifiche della frequenza
e def risultati ottenuti dei corsi di FP regionale siano dello stesso livello e
validita.

Ladeguamento alle normative della CEE non potri non influire posi-
Hoamente sul sistema di FP, che finalmente vedra avviate a soluzione alcu-
ne problematiche, vistagnanti o con andamenti alterni, purché non si tratti
di adattamenti forzosi ed improvvisati, senza tenere comto delle esperienze
maturate in questi tempt. Nonostante le incerterze, fe ambiguita e le lacu-
ne, # sistema di FP si & andato organizzando e dotando di personale, df
mezyi e di strutture adeguate, si & costruito una valtda cultura professtona-
le, ba risposto alle domande formative dei giovani ed alle esigenze del
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mondo produttivo, soprattutto nell'area della formazione di base di primo
livello. Sarebbe un errore trascurare tuttv guanto nel nome di quel massi-
malismo che emerge ogni qualvolia si tratta di affrontare il problema delle
riforme scolastiche o formative. Un pd di realismo e di pragmatismo non
dovrebbe guastare, ma contributve a rendere concrel! ¢ agibili 1 programmit
innovativi potizzati, pena 'immiobilismo istituzionale — da quanti anni si
parla df riforma della Scucla Secondaria Superiore? — o una applicazione
raffazzonata, come & capitato per diversi annt nebla Scuola Media inferiore.

Di questa evoluzione godri soprattutto @ CFP trovandosi di fronfe a
un guadro culturale meglio individuato, & normative tn consonanza a guel-
le europee, a possibilits di progetti che favoriscono fa tmnovazione ed a
Jorme pite stabili di fimanziamento,

Uno dei primi passi per adeguare gli ordinamenti formative italiani
alla situazione comunitaria europea riguarda ['tnnalzamento dell'obblign di
sstruzione. E subifo si evidenziano le contrapposizioni ideologiche: cbi ne fa
un percorso wnico all interno della Scuola, per offrive a twiti ugnagltanza di
trattamento; chi ne anmmetie [unitarietd, pur con pluralita di aree ed indi-
rizzi, tenendo presewti i diversi orientaments degli utenti ¢ la tradizione,
chi sostiene la necessita di conferive a tale brennio non solo un'impostazio-
ne unitartd, ma anche, tenuto conto delle esperienze condotte in ltalia ¢
all'estero, una marcata flessibilita, mediante Uintroduzione di percorsi for-
mativi differenziati e flessibili, ugualmente garantiti sotto i profilo della
gualiti culturale, i modo che la Scuola sia veramente per tutti e per cia-
scuno, chi, partendo dall tntenzione di sprovincializzare Uistruzione seconda-
ria, mette in rilievo Uimportanza di wn armonico legame fra formazione
scientifica ¢ quella wwmanistica quale fondamento dell sstruzione e sottolinea
la necessita di sviduppare U'indirizzo tecnologico com’® richiesto dai cambia-
menti in corso. Altri, partendo dall'esame comcreto della domanda giovani-
le, propongono, perché, almeno a carattere sperimentale per un cerio nu-
mero di anwi da verificare, si dia la possibilita di usufruive della formazio-
ne professionale per tale percorso, anche se vengono riguardati come perso-
ne che vogliono protrarre nel tempo la situazione di una formazione di se-
rie A (quella scolastica) e di una serte B (quella della FP). La Federazio-
ne CNOS/FAP comtinua ad esseve di questo parere, confortata dall'espe-
rienza divetta realizxats i ltalia e confrontata con guella di altri Paesi, e
vertficata nello studio-ricerca: « I percorsi formativi della Scuola e defla
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EP: problemi e prospettive » in via di pubblicazione e i cui estratti sono
pubblicati nella rivista « Rassegna CNOS » di maggio e di ottebre 1990.

Anche § CFP degli Enti di FP convenzionata aderenti alla CONFAP
guardano con sofferenza all eventualitd di non usufruive della possibdita di
offrive i servizio formaitvo ai fini dell innalzamento dell’istruzione obbliga-
toria ai giovani che lo richiedono, perché andrebbe dissipato un patrimonio
eccezionale di esperienze formative.

Nella discussione fra le parti politiche si sona raggiunte, perd, aleu-
ne convergenze che fanno ben sperare sull'esito finale delle trattative. I
sistema scolastico della Pubblica Istruzione deve rappresentare il garvante,
il punto di riferimento e la sede di coordinamento di ogni iniziativa con-
nessa con {'tnnalzamento dell'obbligo di istruzione. Esso va coflocato nel
contesto della riforma della Scuola Secondaria Superiove, la quale — al-
tro punto di convergenza —— deve garantire a tutti una vicca cultura di
base ed i fondamenti di una formazione professionale non immediatamen-
te utilizzabile.

Nello stesso tempo st affronteranno le situazions di dispersione e mor-
falita scolastica tuttora esistemti, specte in alcune zome del Paese.

St fa sempre pin strada [esigenza di non disperdere i risultati positivi
conseguiti dall'istruzione professionale statale e di far valere almeno la si-
nergia con la formazione professionale di competenza regionale, superendo
atteggiamenti pregiudiziali al riguardo; cosi di assicurare la possibilita di
costruire percorst formativi personalizzati per le fasce pin deboli

Il Libro Bianco sulla Formazione Professionale

Un altro stramento per la valorizzazione del CFP & rappresentato dal
« Libro Bianco sulla Formazione Professionale », commissionato dal Mint-
stro del Lavoro e della Previdewia Soctale sen. Carlo Donat Cattin al
CNEL e presentato in boxza nell assemblea del 23 maggio 1990, non tanto
perché abbia tratiato espressamente problemi specifici del CFP, ma in
grianto offre un guadro di riferimento puntuale sufla FP e sulla problema-
tica connessa. B un'espressione qualificata delle tendenze attuali del sistema
formativo, di cui dovranno tenere conto sia chi riveste compiti di governo,
sta le strutture formative, sia gli operatori di FP.
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Tale libro, dopo una premessa che mette in rilievo le derive di tra-
sformazione ¢ i fenomeni emergenti della Formazione Professionale, si pro-
pone «una sorta dif revisione d'insieme del settore di FP in tutti i suot
aspetti » al fine di individuare le aree critiche del sistema stesso, influire
sulle logiche formative, favorive il cambiamento ed avvicinare il contesto
ftaliano al guadro di riferimento comunitario ».

A guesto scopo prende tn esame i ruolo delle istituzioni centrals:
Ministero del Lavoro e della Previdenza Sociale, altri Ministeri, FORMEZ
ed ISFOL, levoluzione normativa del sistema di FP; le tniziative formative
mediante | assemblaggio della Formazione Professionale regionale, degli Isii-
tuti Professionali di Stato, dell'apprendistato e della formazione/lavoro, dei
programmi a sostegno defla occupazione giovanile ¢ della formazione in
azienda (non si capisce la ragione della collocazione in questo contesto de-
gli accordi interconfederali, delle piattaforme contrattuali e degli Enti Ge-
stort); le spese per la formazione da parte delle Regioni e riguardo al
FSE: i Fondi Strutturali CEE ¢ la programsmazione regionale; la domanda
di formazione da parte der giovani e degli immigrati extracomunitart, con
speciale attenzione ai problemi dell'orientamento e della innovazione meio-
dologica e didattica (e qui compare anche la questione dei formatorid; i si-
stemt europet di formazione professionale e la dimensione europea degli in-
tervent! per la Formuzione Professionale. A chiusura si banno alcune consi-
derazioni di sintesi ed alcune conclusioni, che rappresentano # contributo
originale del CNEL.

Nel corso dell'opera non mancano aspeiti problematici.

Difficilmente si potra condividere i fatto di aver individuato come di-
namica dell'attuale sistema di FP « una sorta di avvitamento attorno a lo-
giche istituzionali di trascinamento (ormai del tutto scolastiche el senso
pin rigido del termine), a logihe di personale di puro wmantenimento (or-
mai destinato, per larghe guote, ad essere vetribuito per atitvitd in cerca di
senso ¢ non di rado alls costante ricerca dell’esistente), a logiche di finan-
ziamento autoproduttive {fortemente orientate a mantenere [esistente, anche
col supporto degli stessi fondi CEE}»,

Forse sarebbe stato pin corrispondente alla realta presentare tale feno-
meno come pericolo, anche se esso pud corrispondere alla logica di ognt
Istituzionalivzazione. '

Anche se i ricercator: mettono in rilievo «la sfasatura tra norma

11



scritta e sua applicazione » tanto da arrivare alla conclusione esser meglo
provvedere all attuazione della legge 845/1978 che non ad una sua riforma,
in concreto nel corso del lavora sembra prevalere [attenzione alla normati-
va sulla sua traduzione pratica, alle denmumce verbali piti che non ad una
analisi delle esperienze. Pur essendo stati ascoltati diversi Enti di FP con-
venzionata, fra i guali anche il CNOS/FAP in rappresentanza della CON-
FAP, sarebbe stata pia plausibile, se nella ricerca fosse destinato muaggior
spazio all'analisi dell'offerta di formazione da parte degli Enti stessi, cosi
come si & fatto per alcune Regioni (Piemonte, Veneto, Emilia Romagna,
Campania, Puglia e Sicilia). Ne sarebbe venuto un confrounto pis concreto.

Cost mancano § protagonisti della FP, gli operatori, i soggetti in for-
mazione, le Famiglie.

Ne viene un quadro a prevalente caratteve fstituzionale.

Cost pits della denuncia del fatto paradossale che « Uintervento forma-
Lo & sweno consistente dove st oregistrano § pitr altf livelli di inoccupazione
giovanile, nonostante che gl stanziamenti di spesa per la formazione profes-
sionale siano i piti conststenti», sarebbe valsa una pii attenta analisi, per-
ché probabilmente sarebbero emerse le tncongruenze di una politica che si
limita ad una pioggia sempre pist abbondante di mezzi economuci verso il
Mezzoggiorno.

I ricercatori non riescono a nascondere le loro stmpatte per gli Istituts
Professionali di Stato, fino a pensarli, in seguito alla sperimentazione del
Progetto '92 come «canale prioritario per chi vuole affrontare la transizio-
ne dalla Scuola al mondo del lavoro s, A renderli piii prudenti avrebbe
dovuto bastare un’analisi piii attenta dei dati da loro stessi collezionatt.
Cosi una pubblicazione del Ministero defla PL. «1 ripetenti iscritti, el
corso del decennio 1977-78 / 1987-88, al 1° anno sono passati da 10.366 a
24.200. Gli iscratti al 1¢ anno di corso nell' anno scolastico 1977-78 erano
105.953, di cui circa un guindicestmo ripetenti. Nell'anno scolastico 1987-
88 { ripetenti sono aumentati tanto da raggiungeve un settimo della popola-
one scolastica déscritta al 1° anno di corso». Tali dati diventano ancora
Dl preocctipanti, se messi i1 rapporto agli abbandoni ed ai rimandi. Stan-
do alla tavola dei flussi calcolata sull’anno 1986-87, su 100 iscritei alla 1°
classe della media dell'obblign, 21 passerebbe agli Istituti Professionali di
Stato; di essi solo 8 raggiungerebbero la qualifica professionale e 5 il di-
plomg di maturita professionale, con i pite alto tasso di selexione (per i li-
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cet su 22 fscritti 17 raggiungono la maturita; per gl altri Istitwli tecnict su
32 dscritti, 20 raggrungono la maturitd).

Interessante, poi, & la lettura della tabella che mette in rilievo evo-
luzione del nmumero dei gualificati dopo i briennto e dei maturati dopo i
biennto, che pud insinuare i dubbio che per wna buona percentuale di
giovani ['Istituto Professionale di Stato non rappresenti altro che un corso
quinguennale gccanfo ai corst guinguennalf tradizionals

I capttolo quarto riguardante la spesa per la formazione & quello che
pone pis interrogatii, come del resto nom mancano di far rilevare i redat-
fort stesst del Libro Bianco parlando della « non completa affidabiliti dei
datf ».

Prendendo come punto di partenza Panno 1988, si parla di 1.952 wmi-
liardi previsti dai bilanci regionali di previsione e pur metiendo in rilievo
che nel 1987 di fronte ai 1.319,1 muliardi di previsione se ne sono spesi ef-
Jettivamente 862,7, st mette tale cifra in conto,

St parla pot di 1460 muliardi stanziati dallo Stato nel 1988 per
Uistruzione professionale, quando dai dati ufficiali del Ministero PI risulta-
no 2.150,3 miliards per il personale, 67 per d funzionamento didattico e
Lacquisio df attrexzature ¢ 17,8 per gli esamit, semza tenere conto degli in-
tervents, non trascurabill, che gravano sugli Enti locali

Allo Stato il costo medio per alunno di Istituto Professionale viene ad
essere L. 4.363.380 (Cfr. AAVV. « L'Tstruzione Professionale — Una
formazione per il futuro » ottchre 1989 pag. 68), per cut resta muolto opi-
nabile la conclusione che «la spesa per allievo delle Regioni st put stomare
doppia rispetto a gquello per uno studente dei professionali di Stato ».

Il Presidente delfISFOL on. Livio Labor nella imtroduzione al IV
Convegno naxionale sufla Formazione Professionale ba messo w rilievo an-
che quest'anno la difficolta oggettiva di ricosirutre con precisione le spese
regionali effettivamente destinate ad attivita formative, sia per individuarle
net bilanct regionafi, sia perché esse non si viferiscono solo alla attivita di-
dattica, ma comprendono la parte « assistenziale » relativa agli allievi, ai
testi e al materiale didattico, al rimborso viaggi, a mense, a convittualits
ecc.

L'ISFOL determina come indice per la media nazionale per il 1988
la spesa pari a circa Lire 4.080.000 per allievo, inferiore del 7% a quella
ufficialmente calcolata per Uistruzione professionale di stato.
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Appena abbozzata lanalist quantitativa e qualtftativa della domanda
soctale di formazione da parte dei giovani, che riveste un ruolo insostituibs-
le nel « ripensamento della formazione alla quale é necessario atiribuive di-
gnitd propria, superando quella visione puramente strumentale ed asservita
alle politiche per Foccupazione che ne ba fatto trascurare Paspetto propria-
mente formalivo »,

Fanno problema non solo gli alltevt (75.000) che non raggiungono la
licenza media e { drop-out della Scuola Secondaria Superiore (166.000 nel
1o ¢ 20 anno e 54.000 nel 3¢ gnno) ma quer 147.000, che conseguita la Ui-
cenza media sono tmmessi nella vita attiva atiraverso ['apprendistato senza
nessun tipo di preparazione professionale. Anche i contrattisti di F/L pro-
vengono la pits parte de questa categovia.

St ha Uimpressione che non solo lo State é inadempiente alla forma-
one di questi giovani — { pin debolt ed indifesi — ma, non controllan-
do gli adempimenti formativi imposti dalle relative leggi sull apprendistato e
sui contratti di F/L, favorisca i lore sfrattamento ¢ la loro deprofessiona-
lizzazione, linntandosi il pi delle volte tali forme occupazionali a interven-
ti pit o meno evoluti d&i addestramento. Si favorisce cosi non solo [a di-
spersione della risorsa fondamentale che & ['nomo, ma se ne perpetuano le
degenerazioni. Difficilmente, un giovane demotivato e frustrato potry pro-
porsi di partecipare ad inizlative di formazione ricorrente; continuerd ad
ingrossare le file dell' operaio generico, ridotto alla ripetitivita meccanica.

Aunche se non del tutto attinente all argomento, sarebbe stato utidle un
approfondimento di tale fenomeno, attribuibile a tutto i sistema formativo
nazionale € non solo a quello della FP. Nonostanie i moltiplicarsi dell’in-
terpretaziont sociologiche riguardo all insuccesso scolastivo e la insufficiente
attendibilita delle ricerche empiriche al riguarde (Cfr. Guglielmo Malizia:
«Drop-out: situazione europea» # Docete aprile 1990), sta di fatto che
esso & da ricercarst nelle condizioni del giovane ¢ della famiglia, nell insuf-
fictenza della Scuola e nel moltiplicarsi dei condizionamenti sociali, propri
di una socteti complessa a forte ritmo di cambiamento.

Now ¢é ceri da pensare che tali processi degenerattvi vengono natural-
mente riassorbiti con [elevamento del tasso di istruzione e la sua diffusio-
ne, comr'e capttato per i feromeno della scolasticizzazione generale. (E ser-
vito come camera di compensazione [elemento fermmunile, che confinua ad
essere, tnvece, fra ¢ soggettt debolt della formazione professionale). Ne essi
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decresceranno in ragione dell andamento demografico. 1L emarginazione so-
ciale, di cui Uinsuccesso scolastico e formativo & nello siesso fewmpo causa
ed effeito, ¢ in espansione in forma preoccupante. Non si pud pensare di
ovviaria, limitandosi ad opera, pur auspicabile, di tamponamento scolastico.

A guesta categoria di giovani, che rifiutano la Scuola, perché luogo e
causa del moltiplicarsi dei loro insuccesst, lo Stato non pud limitarsi ad of-
frire come risposta linnalzamento dell'obbligo solo a carattere scolastico?

A quei giovani, che, pur avendo ottenuto successi postttvt nella Scuo-
la, desiderano, per corrispondere alle loro gualita e tendenze operative, im-
mettersi al pii presto nel mondo del lavoro, lo Stato pud limitarsi ad offri-
re la possibiita di perfezionarsi nella base culturale, solo attraverso il pro-
lungamento dell istruzione scolastica?

Usn'analisi del genere sarebbe muwlto utile per il singolo CFP, perché
una certa percentuale dei soggetti della prima formazione di base appartie-
ne a lale categoria di glovani, sia per la conoscenza di partenza, sia per le
scelte metodologiche molto diverse da quelle scolastiche.

Anche se per brevi cenni, il Libro Bianco lodevolmente mette in vi-
lievo sia Uesigenza def soggetti in formazione di essere « protagonisti » delle
nuove metodologie per la lora formazione, sia i criterio metodologice della
riflessione sulla prassi, come risposta adeguata alla «cultura della concre-
tezza». « Emerge a livello di procedimenti una «cultura del concreto »,
una priorits qualitativa dell apprendimento attraverso ['esperienza sull'tnse-
gramenio  tradizionalmente inteso, come pura trasmussione del sapere »,
« Va rovesctata Limpostazione tradizionale che prevede i passaggio dal-
l'astrazione all’applicazione. I momento della applicarione, dells sperimen-
tazione, della verifica comcreta deve anzi precedere i mowmento dell astra-
ztone e della teoria, per pot ritornare subito dopo, com un processo circola-
re continno che abitua gli allievi ad operare delle generalizzazioni ed usar-
le, partendo dalla realta piuttosto che i contrario». Tale procedimento
unito alla scansione modulare — su argomenti specifici, affrontati interdi-
sciplinarmente, con momenti specifici di progetiazione, di verifica e di ricu-
pero rafforzato dalla formazione n alternanza, in collaborazione con il
mondo imprenditoriale, e valorizzato, successivamente, dalla formazione a
distanza, dovrebbe trovare le condiziont per esseve praticato abitualmente e
non solo per alcune didattiche. La brevita ed essenzialita dei corsi e dei
cicli formativi e soprattatto Uinnovazione impongono una radicale innova-
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zione metodologica e didattica, se si vuol raggiungere un certo grado di ef-
ficacia ed efficienza formativa. Tale procedimento deve essere adegnatamen-
te sostenuto ed integrato dall'opera di avientamento, svolta dagli Operator
di FP, collegati dal Coordinatore e sostentiti da wna équipe sociopsicoclimtica.

I rilievs e le itntegrazioni, che st somo fatti, non intendono mettere in
dubbio le conclusioni, a cui & arrivato # Libvo Bianco: alcune di esse si
vannc ripetendo da tempo, senza un adegsuato ascolto, guali la necessita di
strumentt di valutazione ¢ di controflo che non si limitino il aspetio proce-
durale con conseguenti certificazions; ['opportunita di wn governo forte del
sistema, superando la conflittualita persistente fra Ministero ¢ Assessorati
regionali, con riferimenti normati alla legge 845/78, ¢ coordinando i di-
versi interventi formativi; esigenze di standard unitari di qualifica formaii-
va;, [attuazione dei servizi di orvientamento e dell'Osservatorio sul mercaio
del lavoro; la collaborazione e integrazione tra Scuola-FP-mondo imprends-
torigle; uma politica comtratiuale che favorisca Uinnovazione; wmiaggior corri-
spondenza tra la programmaztone regionale-il coordinamento nazionale-la
politica eurapea comunitaria...

E wna tendenza in corso, che sta dando origine ad una nuova genera-
zione di leggl regionali, agli accordi interconfederali, a intese da parte del
Miwnisiero Pl con le Regioni e con i sistema produttive, allinterscambio di
riflessiont e di esperienze formative attraverso convegni, Semingri di studio
e elaborazioni di progetti commmni.

Tali intziative, perd, risemtono ancovg di una certa provwisorield e
non vedono la partecipazione contemporanea, anche se nel rispetio det ruo-
lz, da parte di tutti coloro che sono coinvolti nel sistewma formativo: Mini-
stero del Lavoro e della Previdenza Sociale, della Pubblica Istruzione, Re-
gioni, Organizzamions sindacali, Entt di FP convenzionata, mondo inprevdy-
torfale.

Alla radice del rinnovamento sta la rivisitazione del concetto stesso
della formazione professionale, non vista tanto in funzione dell occupazione,
guanto piss flessthilmente come formazione per la transizione impegnata,
cto¢ ad affvive ai gtovani ed agli adulls gt elementi culfurali e professionali
indispensabill per entrare nel mercato del lavoro o per reinserirsi, se ne so-
HO uSCI.

« Oggi, alla formazione professionale si vichiede, rispetto al patrimonto
di base acquistto con ['istruzione, wn ulteriore livello di acquisizione di co-
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noscenze scientifiche, tecnologiche, operative, riferite piti che all'esercizio
delle mansioni, alla copertura di specifici ruoli professionali. Non si tratta
né di addestramento, ne di generica polivalenza ».

Cosi ber vengano: un sistema istituzionale di valutazione che «com-
prenda forme di valutazione-ceriificazione pubbliche locali e forme di auto-
certificazione (una sorta di « marchio di qualiti » o di codice di regola-
mentazione, se si vuole)», una normattva quadro dell'orientamento e un
ststerna di rdevazione-monitoraggio, realizzato in ambito regionale ed inte-
grato su scala nazionale, in prado di far afffuive su un sistema a rete, flus-
si strutturati e confromtabili di informazioni e datt di carattere guantitati-
)

Questa svolta della FP sard facilitata in proporzione afla capacita di
cotnvolgimento delle sedi operative regionali e di quelle gestite dagli Enti di
FP convenzionata,

Non pud esseve altrimenti. Da qui la necessita dell aggiosnamento de-
gli Operatori di FP, non a proggia ma investendo la responsabilita dei CFP
stessi.

In queste numero

L’Editoriale rapporta la valorizzazione del singolo CFP. alla politica
della Comunita Europea ¢ secondo le indicazioni del Libro Bianco sulla
Formazione Professionale del CNEL.

Nel settore STUDI i prof. Michele Pellerey, direttore dell'Istituto di
Didattica della Universita Salesiana, che ba seguito le sperimentazioni df
FP della Regione Veneto, con i suo ariicolo cerca di individuare gli ele-
mentt per la definizione di una pedagogia della Formazione Professionale.
Il discorso & articolato in tre parti. Nella prima egli cerca una chuarifica-
zione, certamente ancora parziale e provvisoria, sull'tdentita della Forma-
zione Professionale nel contesto della evoluzione tecnico-produttiva e orga-
nizzativa attuale del lavoro. L'accento viene posto sulla preparazione del
personale che non & destinato a compiti dirigenziali ¢ manageriall.

Nefla seconda parte si avvia uwanalisi delfa struttura dell azione for-
mativa, strutturg, od avviso dell autore, complessa e multidinensionale.

Nella terza parte si descrivono nei loro aspetti pii fondamentali le fa-
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si che caratterivzano wn'azione formatrice sistematica, finalizzata e consi-
stente.

Con [articolo: « Analisi critica e supporto psicologico nell’'esperien-
za di stage» & Direttore del Centro di Orientamento Scolastico, Professio-
nate e Sociale - COSPES di Verona - 8. Zeno, in base alle esperienze
condotte ¢ verificate dal CFP CNOS/FAP di Verona-S. Zeno, idlustra Ual-
ternanza Scuola/Lavoro nel contesto sociale odierno, le finalita pedagogiche
che si vogliono perseguire ed alcune linee metodologiche.

Il prof. Natale Zanni dell'Istituto di Didattica dell’Universita Salesia-
na presewia la modulariti nella sua stovia e nella sua applicarione aila
Formaxione Professionale.

In questo numero figurano due DOCUMENTI che gli Operatori di
FP devono conoscere.

La risoluzione del Consiglio dei Ministri della CEE del 5 giugno
1989 riguarda la formazione continua.

L'intesa tra Reglont, Enti convenzionati della FP, OO.55 confederali
e di categoria in vccasione del rinvovo comtratiuale degli Operatori di FP
1989/91 ¢ stata raggiunta riguardo all'informazione, alla contrattazione de-
centrata, all inguadramento economico differenziato, al fondo incentivi per
Uinnovazione, alle Commissioni regionali, alle assunzioni, all'albo regionale,
alla mobilita per la salvagnardia della occupazione, all'orario di lavoro,
agli esperti ed all aggiornamento. _

Nel settore ESPERIENZE i prof. Guglielmo Malizia, direttore del-
Plstituto di Sociologia dell Educazione dellUniversita Salesiana e i ricerca-
tori Vittorio Pleroni ¢ Sandra Chistolini offrorne une siwtesi della seconda
parie dello studio-ricerca: <1 percorsi formativi della Scuola e della For-
mazione Professionale: problemi e prospettive », i corso di pubblicazio-
ne, confromtando le posizioni degli Operatori di FP e quelle assunte dai
Docentt del bienmo di Scuola Secondaria Superiore, specie tn ordine all'in-
nalzamento dell obbligo di istruzione.

Nel settore VITA CNOS il Segretario nazionale del Settore Professio-
nale Meccanico ing. Luigi Coffele parla insieme a Rosario Salerno, mens-
bro della Sede nazionale della Federazione CNOS/FAP, del Grappo «Pro-
getto» del CFP CNOS/FAP di 8. Zeno-Verona.

Con [articolo: «1 ragazzi della Formazione Professionale dei Cen-
tri CNOS/FAP in Puglias stende offrire una veloce sintesi df uno stn-
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do-ricerca regionale i prof Vito Orlando, Direttore del Centro Pedagogico

Salesiano Meridionale con sede a Bari e responsabile della stessa vicerca.
Chrndono i numero le SEGNALAZIONI BIBLIOGRAFICHE a cura
di Rosario Salerno.
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STUDI

Elementi per la definizione
di una pedagogia
della Formazione Professionale

Michele Pellerey

1 problema legato alla identificazione di alcuni elementi utili alla defi-
nizione di un quadro di riferimento pedagogico connesso in modo congruo
e fecondo alla realts della formazione professionale non & certo di quelli
agevolmente risolubili. Da qualche anno l'attenzione per la dimensione pe-
dagogico-didartica dellattivita formativa professionale & notevolmente au-
mentate, come del resto & divenuto assai pit rilevante I'impegno di studio
dei processi educativi degli adulti. Tuttavia anche in questo ambito si ma-
nifestano le stesse incertezze e gli stessi disagi che da qualche decennio
pervadono la pedagogia tradizionale, ancora in cerca di una sua pid chiara
e circoscritta identita.

In questo breve studio ci limiteremo di conseguenza a tentare I'identifi-
cazione di alcuni elementi costituitivi del processo di formazione professiona-
le, descrivendone, almeno a un livello sufficiente di chiarezza, alcune caratte-
tistiche di base. Verranno invece lasciate in disparte, rimandando alla lettera-
tura in proposito, questioni pit generali ¢ complesse legate alla stessa natura
della pedagogia. Al nostro fine bastera limitarsi a sottolineare il suo aspetto
di scienza pratica, di teoria dell'azione formativa, cioé il suo costituitsi come
scienza che tende a studiare i problemi emergenti nel contesto dell’artivita
formativa, per indicare, con I'ainto del contribute specifico delle varie scienze
dell’educazione, quali possibili obiettivi, strategie, ¢ metodi possono essere
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segnalati per impostare un’azione formativa, che sia contemporaneamente si-
stematica, congruente e feconda, D’altra parte I'uso della stessa espressione
« formazione », richiama sia il termine tedesco parallelo, e pia complesso, Bi-
dung, sia quello greco paidesa; espressioni che integrano gli asperti istruttivi,
anche in senso operativo, con quelli pitt generali rivolti all'educazione della
persona nel sue complesso (Klafki, 1967; Bombardelli, 1985). Vedremo come
quest'ultima istanza viene oggi ripresa nella prospettiva di una nuova centrali-
td del « soggetto» lavoratore non solo nell’azione formativa, ma anche nell’at-
tivitd produttiva !.

Il discorso verra articolato in tre parti, Nella prima si tentera una chia-
tificazione, certamente ancora parziale e provvisoria, sull'identita defla forma-
zione professionale nel contesto dell'evoluzione tecnico-produtiiva e organizza-
tiva artuale del lavoro. L'accento verrd posto sulla preparazione del personale
che non & destinato a compiti dirigenziali ¢ manageriali. Nella seconda parte
si avvierd un'analisi della struttura dell’azione formativa, struttura a nostro
ayviso complessa € multidimensionale. Nella terza si descriveranno nei loro
aspetti pitl fondamentali le fasi che caratterizzano un'azione formatrice siste-
matica, finalizzata e consistente.

Prima parte
IDENTITA DELLA FORMAZIONE PROFESSIONALE

1. Per un concetto integrato di formazione professionale

La formazione professionale oggi non pud essere considerata solo come
un momento propedeutico, anche se importante ed in generale essenziale, al-
la vita lavorativa. I suo carattere strategico in relazione allo sviluppo econo-
mico € produttivo del territorio (Bernardi, 1989), e pili in generale di un in-
tero settore produttivo, implica una concezione dinamica e contihua, patallela
e in qualche modo intrecciata con la stessa attivita lavorativa, Imparare un
mestiere era un tempo condizione per potersi guadagnare da vivere. L’gp-
prendista si formava accanto al maestro e, a poco a poco, acquisiva le sue

' W, Klafki (1967, 96} afferma che la Biddung & diretra allo sviluppo dellz capacita di gestione della
vita nella sua complessits ¢ di conseguenza deve prendere in vonsiderazione tutte le dimensioni dell'nomo,
compresi il sentimentg, la fede, l'originaliti, la spontaneira.

22



competenze lavorative. Era un apprendimento per la vita. Oggi I'apprendi-
mento professionale & coestensivo all'esperienza attiva del lavoratore. 1 termi-
ni sono rovesciati: & una vita per apprendere. Basti pensare ai tumnultuosi an-
ni ottanta, La terziarizzazione dei ruoli nelle industrie ha proceduto a passi
da gigante, richiedendo modifiche non solo operative, ma anche di identita
personale, di soddisfazione professionale, di motivazione, oltre che di svilup-
po di conoscenze e di processi cognitivi fondamentali.

Si & iniziato cosi a definite «formazione professionale di base» non gia
quella formazione iniziale che introduce in un settore lavorarivo e fornisce gli
elementi costitutivi essenziali di una professionalita spendibile in quel setrore,
bensi lo sviluppo di certi processi interni, di competenze pratiche e di speci-
fici atteggiamenti di fondo, che costituiscono come il nucleo porrante di ogni
professionalita e che esigono un continuo adeguamento € sostegno, per tutta
la vita lavorativa. Non si tratta di competenze specifiche, di abilita connesse
con il posto di lavoro occupato o con quello a cui si mira, bensi di qualcosa
di piu generale, assimilabile a un fondamento sul quale poggiare ogni adarra-
mento alle situazioni lavorative concrete, che perd le attraversa tuite ed esige
al pari delle competenze specifiche un continuo impegno di crescita e inte-
grazione,

Questa prospettiva sembra trovare conferme significative dal carattere
non solo pratico-operativo delle trasformazioni tecnico-organizzative del lavo-
ro, bensi spesso profondamente culturali e cognitive. Ad esempio i rapporto
uomo-macchina -presenta sempre pid chiaramente caratteri di novita che im-
plicano competenze culturali ¢ cognitive di ordine assai diverso dal passato,
in quanto basato non piit su comandi e controlli manuali, bensi codificati in
una forma linguistica artificiale. Cosi le esigenze di un’organizzazione delle
imprese a rete comportano non piccole, né superficiali modifiche culturali e
comportamentali sia a livello imprenditoriale, sia a livelle di lavoratore dipen-
dente. Cié é particolarmente chiaro nel caso delle imprese artigiane. Per esse
¢ necessario che gli stessi addetti, oltre che gli imprenditori, acquisiscano
presto una capacitd di cogliere i significato di un sistema reticolare e di rap-
portarsi con esso in modo coordinato ¢ fecondo, cosi da attivare in gruppi
di aziende che operano nello stesso settore adeguate sinergie e presentarsi sul
mercato come una struttura dinamica, flessibile e integrata.

L’assunzione di questa distinzione permette lindividuazione di due di-
mensioni della realtd della formazione professionale nella sua prospettiva di-
namica: una orizzontale che si armicola in formazione di base e formazione
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legata al posto di lavoro; Valtra verticale che si articola in formazione iniziale
e formazione continua (Fig. 1.1),

Formazione Formazione legata
di base al posto di lavora

Formazione
iniziale

Formazinne
continua

Fig, 1.1 - Le dimensioni dellz formarione professianale.

Tenendo conto di questo quadro di riferimento dimensionale & oppor-
tuno ora estendere il discorso prendendo in considerazione i carateeri che di-
stinguono la formazione iniziale da quella continua per evidenziare come la
preparazione alla vita lavorativa, soprattutto se diretta verso un settore pro-
duttivo specitico, implichi sempre una fase iniziale, qualunque sia il livello di
crescita culturale e Petd dei soggetti.

2. La formazione professionale inizlale e continua

La formazione professionale iniziale rignarda evidentemente coloto che,
una volta finito il periodo di studi obbligatorio ¢ anche un percotso scolasti-
co pit lungo ma non diretio all’acquisizione di competenze tecnico-
professionali in un particolare ambito lavotativo, intendono acquisire le fon-
damentali conoscenze e capacitd che li abilitano ad assumere un tuolo pro-
fessionale in un settore produttivo specifico. Nell'attuale reaka dei Centri di
formazione professionale la gran massa degli allievi che affronta una forma-
zione iniziale & costituita da soggetti ancora in etd evolutiva, con esigenze di
crescita personale, sociale ¢ cultutale. Cid implica 'organizzazione di azioni
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formative pitt complesse ¢ comprensive, che in un persona adulta si potreb-
bero in gran parte considerare giunte a sufficiente maturazicne. Tra queste
emergono in patticolare; uno sviluppo pit elevato e controllato di processi
cognitivi generali; una costruzione piu vasta e significativa di reti concettuali
al fine, da un lato, di dare sensc alla realta e all'esperienza sociale, personale
e professionale; dall'aliro, di comprendere in modo adeguato fenomeni e si-
tuazioni del mondo fisico naturale e artificiale; un'integrazione personale ed
emozionale che permetta un equilibrato scambio comunicativo e validi rap-
porti interpersonali; capacita di giudizio e di scelta nella complessita delle si-
tuazioni di vita e di lavoro.

a

Questa multidimensionalitd formativa & stata talora contestata in quanto
non direttamente rapportabile alla formazione professionale veta e propria,
bensi all'azione educativa scolastica, la cui obbligatorieta deve raggiungere il
sedicesimo anno di etd. Se ¢i® verra realizzato, si riproporra il problema del-
la formazione professionale iniziale diretta a questo tipo di soggetti, in quan-
to certamente si attenuerd una pil specifica esigenza di formazione personale
e culturale. Ma sempre fino 2 un certo punto, in quante Facquisizione delle
competenze richieste per assumere un ruclo professionale definito non puo
pili essere ormai ridotto all’acquisizione di capacita lavorative, direttamente
ed esplicitamente rapportate a2 una o pill mansioni legate a uno specifico po-
sto di lavoro, Di pid, lo sviluppo di una carriera professionale e la tendenza
a potere o dovere sperimentare nel corso della propria vita attiva uno o piu
cambiamenti di lavoro, implicherd sempre un’attenzione particolare alla pro-
mozione di quella formazione professionale di base a cui abbiamo sopra ac-
cennato. Inolire il possesso reale di una professionaliti aperta a sviluppi e
approfondiment futuri coinvolge comunque una maturazione del soggetto dal
punte di vista culturale, sociale ¢ personale.

D’altro canto & ormai comune nelle analisi dei processi formativi rivalu-
tare il ruolo del soggetto, cioé della persona che deve rapportarsi con la tec-
nologia, che deve affrontare mutate condizioni relazionali, che deve interio-
rizzare nuovi valori di riferimento, in sintesi: una nuova qualita della vita di
lavoro. Scrive Gian Piero Quaglino: « In realtd una formazione che dimentica
i suoi soggetti non & ben chiaro come possa ottenere risultati: né come, né
quali, né per chi. Il recupero del soggetto del processo educativo diviene al-
lora per la formazione stessa un arto di wvalore e, contemporaneamente, il
passaggio obbligato per il recupero della capacitd di esprimere valori. Tecno-
logia sofisticata (attrezzatura e teoria) ed espressione di valori sonc del resto
intimamente complementari:... » (Quaglino, 1985, 28),
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Successivamente lo stesso Autore, scrivendo insieme a . Varchetta, ri-
badiva: «I tifetimento al soggetto conferma anzitutto la convinzione che oc-
corra spostare la definizione degli obiettivi della formazione dai contenuti ...
al destinatari: la. centralitd del soggetto esprime lidea che il territorio della
formazione deve misurare 1 suoi confini non tanto rispetto alle ‘cose da im-
parare quanto piuttosto fispetto alle ‘persone che imparano’» {Quaglino-
Varchetta, 1988, 14),

Se questo & vero nell’'ambito della formazione manageriale rivolta a sog-
getti adulti, quanto pit lo ¢ nelle azioni formative rivolte a soggetti in eti
evolutiva o giovanile, con un minor retroterra culturale e destinati ad una
carriera lavorativa assai meno ricca di stimoli rivolti alla loro crescita persona-
le e sociale.

Pet chiarire ulteriormente il discorso avviato & utile ticotrere a un dia-
gramma esplicative (Fig. 1.2},

Prime cerchie Seconde cerchio
Competenze professienall  Dbiettivi Formatiyi
relative a uno specifico dell'azigne formativa

posto di lavarn del fentri

Settore B
Competenze professionali

da includere negli ghiet
tivi formativi del Centro

Settore A Settore €
Conoscenze, abilitd Obiettivi formativi
e atteggiamenti da acquisire riguardantl la formazione persenale,

sul posto di lavore sociale ¢ culturale generale

necessaria per allievi della
formazione professionale iniziale

Fig. 1.2 - Disgramma esplicative dei rapporti esistenti tra formazione professionale iniziale ¢ sviluppo di
competenze tiferite a uno spectdico poswo di lavore
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Il grafico o diagramma comprende due cerchi intersecantesi nel settore
B. 1l primo cerchio, che include i settori A ¢ B, comprende l'insieme delle
competenze professionali, che costituiscono le carareristiche di una figura
professionale, quale pud essere rilevara tenendo conto sia delle specifiche si-
tuazieni lavorative, sia della loro evoluzione tecnologica e organizzativa.

Il settore A rappresenta l'insieme di conoscenze, abilitd e atteggiamenti,
che solo nel contesto specifico di un posto di lavoro concreto & possibile ac-
quisite o che dovrebbero essere oggetto di una formazione continua in servi-
zio. Si tratta di competenze professionali contestualizzate a un ruolo lavorati-
vo considerato all'interno di un’azienda particolare. Questo settore include,
quindi, aspetti di una concreta professionaliti che non & possibile, né utile,
promuovere nell’azione formativa dei Centri di formazione professionale. Cid
che da questi, invece, & necessario promuovere, & l'acquisizione della capacita
di irasferire e contestnalizzare le competenze, che sono state oggetto degli
obiettivi formativi del Centro, alle diverse situazioni lavorative ed essere di-
sponibili a quelle iniziative di formazione ricorrente che si renderanno nel se-
guito necessarie a causa dei mutamenti tecnologici e organizzativi del lavoro.
Di qui Vimportanza di visite ¢ di stages presso aziende specifiche del settore
professionale.

Il setiore B del grafico comprende quelle competenze professionali che
costituiscono il cuore o la radice della professionalita implicata dalla figura
professionale studiata. Esse, di conseguenza, costituiscono anche la base por-
tante della formazione professionale iniziale diretta all’acquisizione di quella
qualificazione. Esse, quindi, devono essere adeguatamente esplicitate e tra-
sformate in obiettivi formativi specifici dell'azione formativa.

1l secondo cerchio comprende i settori B e C. Esso indica il complesso
di conoscenze, capacitd e atteggiamenti che debbono costituire il quadro de-
gli obiettivi formativi relativi a2 una particolare qualifica professionale.

Del settore B si 2 gia detto. 1l settore C del grafico include gli apporti
di natura culturale, di crescita personale e sociale che sono necessaria inte-
grazione non solo del complesso delle competenze professionali, ma dell'inte-
ro processo di formazione iniziale, in quanto ditetto a sviluppare una profes-
sionalitd di ruolo posseduta soggettivamente e non solo considerata come si-
stema di attese di un sistema sociale e produttivo. Nel caso di allievi ancora
in etd evolutiva, questo settore include anche componenti di sostegno alla lo-
ro pit generale maturazione culturale, personale e sociale.

Questo quadro di riferimento permette un'immediata estensione del di-
scorso al caso della formazione continua vista sia nella sua componente di
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sviluppo degli elementi di base della professionalita, sia in quella di adegua-
mento costante alle esigenze e richieste emergenti sul posto di lavoro. Occor-
re perd rilevare come in Italia non esista ancora nessuna regolamentazione né
per legge statale, né per leggi regionali della formazione contnua dei lavora-
tori. La gravita di questa carenza deriva dall'essere il processo di formazione
continua dei lavoratori un diritto dovere sia di questi, sia della stessa comu-
nitd nazionale o regionale, oltre che a costituire I'indispensabile supporto di
ogni ipotesi di sviluppo della societa e del monde del lavoro.

3. La capacita di scella e di Impostazione della propria carriera come
componente della formazione professionale

In guesti ultimi anni, infatti, si & progressivamente passati dalla conside-
razione dell’'orientamento come un insieme di setvizi, spesso esterni alle isti-
tuzioni formative o almeno autonomi da esse, volti a facilitare la scelta pro-
fessionale dell'individuo {con una parallela somolineatura delle componenti
diagnostiche centrate sul cliente} a una concezione in cui l'orientamento & in-
teso come processo nel quale i soggetto si costituisce come attivo protagoni-
sta delle sue scelte.

D’altro canto, quando si considerano gli elementi fondamentali che con-
corrono nello sviluppo della capacitd di scegliersi come lavoratore e di sce-
gliere i campo nel quale ¢i si impegnerd nella vita e nella carriera lavorativa,
essi vengono raggruppati secondo tre grandi aree:

a) la cultura del e sul lavoro, intesa come insieme di comoscenze orga-
nizzate ¢ sistematiche sulla realtd del mondo del lavoro, le sue esigenze, i
suoi problemi, le sue contraddizioni, le sue prospettive, ecc., prima e al di 12
di una scelta di inserimento persomale in un suo particolare settore;

£) la capacitd di elaborazione significativa delle informazioni ricevute in
relazione al mondo def Javoro e delle professioni, sopratturto di quelle che
interessano per una propria collocazione lavorativa; questa capacita & una
estensione e articolazione della cultura precedentemente segnalata:

¢) la capacita di organizzarsi e di procedere in maniera sistematica e
controllata nella scelta della propria professione e della proptia carriera, nella
preparazione progressiva a impegnarsi validamente e produttivamente in essa
¢ ad aggiornarsi con comtinuitd e costanza.

Va notato come da varie ricerche emerga la tendenza dei giovani in
cerca di lavoro a concentrare la propria attenzione e preoccupazione a trova-
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te pit un « posto» che un «lavoro», ciod a trovare pidl sicurezza ¢ stabilita,
che ad aprirsi a una carriera e crescita professionale. Quest atteggiamento, se
comprensibile in situazioni di disoccupazione o di instabilita economica, lo &
molte di meno nell’attuale situazione di mohe zone d’ltalia, ma soprattutto
in vista degli sviluppi futuri del mondo del lavoro e delle professioni; co-
munque manifesta una carenza di apporti formativi ¢ orientativi.

Centrale in quanto prima esposto risulta un processe decisionale costi-
ruito nella sua essenza dalla progressiva canalizzazione della volonta verso
scelte che si artuano in seguito alla percezione di alternative, o di un conflit-
w di possibilita, e dopo un loro esame e valutazione di coerenza o con-
gruenza con un personale quadro di riferimento progettugle o valoriale, pos-
sibilmente reso esplicito nel corso € per merito dell'intervento formativo. Tale
scelta implica come conseguenza un impegno a lungo termine e falora una
faticosa acquisizione degli elementi necessari ad assolvetlo validamente. Quan-
to pill, quindi, queste scelte risultano strategicamente importanti per la vita
non solo lavorativa del singolo, tanto pilt occorre fare attenzione a tutte le
componenti interne ed esterne che ne favoriscono o inibiscono il carattere
prudenziale e responsabile.

D’altro canto una visione realistica delle alternative professionali ¢ delle
possibilita di carriera che ciascuna di esse permette di intravedere, implica
un percorso esplorativo fatto di iniziali preferenze; di controllo critico delle
conseguenze personali, sociali, di studio e di cartiers; di ricerca di opzioni
alternative o di considerazione di soluzioni di ripiego e di future transizioni,
ecc. Insomma, le scelte in ordine alla propria identiti professionale e allo svi-
luppo della propria carriera sono precedute da un periodo di orientamento
progressivo e sono intrinsecamente connesse, soprattutto in questo campo,
con margini di rischio e di incertezza piti o meno consistenti. Per questo oc-
corte da una parte rimanere disponibili verso soluzioni transitorie, ma, dal-
l'altra, valorizzare e conservare vivo in sé un certo spirito di avventura, ciog
di apertura verso strade e itinerari che non sono ancora del tutto conosciuti
¢ controllabili nei loro esiti finali.

Tra le componenti essenziall di un mature atto decisionale si possono,
quindi, ricordare:

@) una visione realistica delle cose;

b) un'attivitd creatrice, proattiva e che si esprime in atti innovativi e
ariginali;

¢} un progetto di vita o piano esistenziale, in gran parte concretizzazio-
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ne di un concetto di sé e del propric futuro, ispirato a modelli culturali sto-
ricamente e socialmente collocabili;

d} un’autonomia personale adeguata;

e) un’apertura alle esperienze, al nuovo, frutto di personalitd flessibile,
disponibile e aperta;

J} sicurezza emotiva;

2) sviluppo mentale ¢ culturale adeguaro.,

Quanto ai fattori esterni ricordiamo i due principali:

@) P'ambiente culturale, sociale e famigliare di appartenenza;

b) il gruppo sociale o di pari nel quale si & inserid.

Da quanto accennato deriva abbastanza chiaramente il ruolo di suppot-
to educativo che con continuiti e in maniera diffusa deve certamente essere
presente a tutti i livelli scolastici, ma che si deve manifestare specialmente
nelle azioni formative. E evidente quindi che la dimensione «orientamento
professionale » appare come una dimensione essenziale dello stesso concetto
di formazione professionale e come tale deve entrare a far parte di ogni atri-
vitd formativa, sopratrutto se iniziale,

Questa riconsiderazione dell’'orientamento come centrato sul soggetto in
formazione, sia iniziale sia continua, non significa negare il valore dell'appor-
to di servizi ad hoc o di petsonale particolarmente esperto nel seguire e con-
sigliare i singoli o i gruppi nello sviluppo delle proprie scelte, soprattutto 1a
dove si esigano prestazioni di tipo specialistico, sia diagnostico che terapeuti-
co. Il ricorso a queste prestazioni sembra pit significativo e produttive se av-
viene nel contesto e in stretta connessione con le azioni formative progettate
e attivate,

A questo impegno orientativo, data la sua importanza, complessitd e
diffusita, & evidente che debbano concortete tutte le persone che partecipa-
no, a vario titolo, all'azione formativa. Tuttavia sembra del pari evidente che
debba essere presente sia nella sua fase progettuale che di attuazione qualcu-
no che se ne assuma un compito propositivo e di coordinamento, garanten-
do non selo lattenzione, ma anche la validita e la fecondita delle iniziative
predisposte. In fin del conti ¢ come se si considerasse V'orientamento come
una componente dell'azione formativa, che necessita certamente di un appor-
to collettivo, ma implica la presenza di chi se ne assuma una pia diretta re-
sponsabilitd e ne abbia una pit precisa competenza, anche per discernere fin
dove & possibile intervenire in forma normale e collettiva € quande & neces-
sario, invece, ricorrere a servizi specialistici e individualizzati.

Occotte riconoscere, infine, Iesistenza di un ruole di guida e sostegno
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nei processi di insetimento nel primo lavoro o nella transizione da un lavoro
a un altro. Come gia rilevato, la formazione iniziale non pud coprire tutte le
componenti implicate dall’inserimento in uno specifico contesto di lavoro.
Chi si inserisce per la prima volta in un’azienda, o passa da una a un’altra
azienda, si trova di fronte a specifiche esigenza di adattamento non tanto e
non solo sul piano delle abilita e della competenze lavorative, quanto pit
profondamente su quello della propria identita, dell'immagine di sé come
persona e come lavoratore e della capacitd di controllare dal punto di vista
cognitive 'ambiente in cui si deve operare. Nel periodo pre-lavorativo posso-
no essere stati costruiti un’immagine di 5é € un quadro del posto di lavoro
non completamente congruenti con la realtd, di qui la possibilita di conflitti
interni ¢ di tensioni esterne che possono essere pitl o meno agevolmente su-
perati per giungere a unha pil matura consapevolezza delle proprie risorse e
delle esigenze di uno specifico posto di lavoro.

Tali conflitti o tensioni, in sé inevitabili, possono essere ricondotti a
normali esigenze di adattamento nella stessa fase formativa per mezzo di op-
portune visite e esperienze di stages pressc aziende. Tuttavia in molte circo-
stanze, a esempic quando siano mancate esperienze previe dirette dell’'am-
biente di un lavore, quando il processo formativo & attivato in diretto ¢
stretto rapporto con l'attivitd lavorativa, quando il sopgetio presenta particola-
11 difficolta di adattamento, & ovvic che si manifestino particolari esigenze di
guida a sostegno da parte di persone esplicitamente preparate ¢ destinate a
svolgere questo compito.

4. Ruolo e competenze professionali

Lo spostamento di accento operato nel corso dei decenni precedenti
mediante |'utilizzazione della nozione di «formazione» al posto di quello di
« addestramento » ha avuto come immediata conseguenza quella di centrare il
discorso sui concetti di ruolo e di competenza professionale. Prendendo
spunto dalle riflessioni svolte nel precedente paragrafo & opportuno ora ap-
profondire il significato di questi due concetd, soprartutto in relazione alla
formazione professionale iniziale,

1l concetto di ruolo pud essere fatto risalire in prima analisi alla psicolo-
gia sociale che definisce i ruoli come «aspettative sociali differenziate relative
al comportamento da tenersi in specifiche situazioni» (De Grada-Mannetd,
1988, 263}, essi «rappresentano il contesto normativo nell'ambito del quale
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la responsabilita dell'attore viene giudicata» (ibidem). Nel’ambito professio-
nale esso viene spesso identificato con le attese che un sistema produttivo
complesso ha nei riguardi di chi deve assumere il compito di organizzare,
gestire e controllare un segmento della sua realtd. Un ruolo professionale sa-
rebbe quindi definito a partire dalla considerazione dell'intero sistema pro-
duttivo, considerato nella sua complessita, cioé ivi incluso il sistema di rela-
zioni istituzionali e interpetsonali che esso implica.

Questo approccio lascia perd un pd a desiderare nella prospettiva sopra
delineata, prospettiva che intende valotizzare maggiormente la soggettivita del
lavoratore, tispetto alla sola oggettivitd del sistema produrttivo. «La rivoluzio-
ne dei sistemi sociali complessi di questo decennio & infatti decisamente mar-
cata [dal riferimento al soggettol... 1l suo tratto distintive & Paver recuperato
al soggetto Il ruole centrale nella realth e nella comprensione della realta del-
lorganizzazione » (Quaglino, 1988, 114).

In questa prospettiva il concetto di ruolo professionale deve integrare in
modo dinamico e sinergico tre componenti fondamentali:

a} 1l compito, o i compiti lavorativi affidabili a un soggetto, visti in re-
lazione alla totalitd dei compiti lavorativi presenti nel sistema produrtive. Cid
implica da parte del lavoratore la capacita di comprendere i sistema e coglie-
fe se SIeSS0 come una sua componente essenziale, discriminandone la specifi-
cita {funzioni professionali).

) Le relazioni sia interpersonali che istitwzionali che il soggetto deve
essere in grado di sviluppare e gestire per portare a termine in modo valido
e fecondo i suoi compiti lavorativi (relazioni professionali). Questa compo-
nente € particolarmente importante nel caso in cui il sistema di produzione
esiga un continuo interscambio di informazioni e di verifiche.

¢) 1l sistema di significati che il soggetto lavorativo deve essere in grado
di dominare e attribuire alla sua attivitd, alle persone con cui entra in rap-
porto, al sistema della situazione storico-evolutiva e territoriale (senso e moti-
vazioni professionali).

E utile aggiungere che tutto questo va posseduto in maniera cosciente,
e cid & evidentemente incluso nelle esigenze sopra delineate, e flessibile, in
quanto dinamicamente aperto all’adattamento progressivo alle varie spinte tra-
sformative.

In una prospettiva un poco differente ma non incoerente con questa
impostazione, Quaglino (1985, 77) evoca tre ambiti differenziati di riferimen-
to al soggetto: Uarea del lavoro, quella del ruclo, quella del sé. Nella sua ter-
minologia I'area del lavoro «riguarda in senso stretto il contesto dell’attivita
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professionale del soggetto (insieme dei compiti, contenuti del lavorc) »; quel-
la del ruolo «costituisce un pit ampio rifierimento alla posizione occupata
dal soggetto rispetto al contesto di lavoro ovvero alla contemporanea molte-
plicita di posizioni rispetto ad un contesto di rete di ruoli»; 'area del sé
« rappresenta un riferimento ancora pit ampio in cui convergono elementi
professionali ¢d elementi personali del soggetto ».

Un processo di formazione professionale centrato su un concetto di
tuolo, ampio come guello sopra descritto, ovverc tale da includere le aree
sopra ricordate, esige il progressivo passaggio da una situazione di orienta-
mento ¢ di apertura fondamentale verso la professionalita a una acquisizione
di quelle qualita o disposizioni che congiunte in modo valido e fecondo per-
mettono l'acquisizione e lesplicazione di un ruole professionale vero e pro-
prio. Queste qualitd o disposizioni vengono comunemente denominate com-
petenze professionali.

Una competenza professionale &, dal nostro punto di vista e in estrema
sintesi, la capacitd di compiere una certa attivitd lavorativa, o un compito la-
vorativo globale, in modo tecnologicamente e operativamente valido e pro-
duttivo, in modo socialmente congruo e fluido, in modo cognitivamente e af-
fettivamente adeguato e aperto. Una competenza professionale assume cioé le
stesse dimensioni, o componenti, del ruolo professionale, ma contestualizzate
in modo pid pertinente e preciso.

A sua volta una competenza professionale deriva dall'integrazione dina-
mica di conoscenze, abilitd e di arteggiamenti. Conoscenze relative a fatti,
concettl, principi e teorie; abilita di natura pratica e intellettuale; atreggia-
menti riferiti sia al lavoro inteso nella sua globalita e specificita, sia alle rela-
zioni sociali, interpersonali e istituzionali, sia alla percezione di sé, del grup-
po e della comunita pia vasta.

Quaglino (1985) insiste, richiamandosi a un contributo di Burgoyne e
Stuare (1987), sullo sviluppo di una specifica qualita: la capacita di controlla-
re 1 processi di acquisizione di conoscenze, abilita e atteggiamenti. Tale at-
tenzione per quella che & stata chiamata la metacognizione, cioe la capaciti
di comprendete, valutare e controllare i propri processi cognitivi e affettivi,
oggl particolarmente evidente non solo nella ricerca, ma anche nell'imposta-
zione dei vari programmi formativi. Occorre dire che nel campo della forma-
zione professionale & stato compiuto ancor poce progresso in questa direzio-
ne, ma certamente si apre, di fronte alla rapidita dei cambiamenti in corso,
un ampio spazio di studic e ticerca di come poterli dominare da un punto
di vista piu elevato e, per giungere a questo, sono essenziali capacita di ordi-
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ne superiore, quelle appunto che vengono denominate meta-qualitd o meta-
disposizioni?

Seconda parte
L’AZIONE FORMATIVA

1. Natura dell’azlone formativa

L’azione formativa, come ogni azione educativa svolta da un'istituzione
che abbia per finalith lo sviluppo culturale e/o professionale di guanti la fre-
quentano, & un'azione che mira alla progettazione, conduzione ¢ valutazione
di un percorse diretto verso espliciti traguardi e che viene sviluppata con si-
stematicitd e con controlli adeguati. La centralitd del soggetto ricordata nel
precedente capitolo implica perd la chiarificazione di alcuni elementi teorici
di riferimento.

Un’azione formativa, a differenza di un’azione pratico-poietica di natura
tecnica, non pud essere concepita come capace di produrre un risulato pre-
determinato nell’allievo, bensi in quello pit modesto di costituire le condizio-
ni nelle quali lallievo sia messo in grado di sviluppare la conoscenza o la
competenza intesa (Pellerey, 1989). E l'allieve che deve agire per costruire le
proprie conoscenze e le proprie competenze. L'insegnante pud solo creare
uno spazio di apprendimento e di relazione che risulti il piti adeguato possi-
bile perché questi possa o voglia fare proprio cid che gli viene proposto.

Lo «spazio» formativo, o insieme delle condizioni nelle quali 'appren-
dimento ha luogo, pud essere ossetvato e descritto pet mezzo di un linguag-
gio oggettivo, ¢ quindi essere oggette di una scienza particolare; la didattica.
Possono in effetti essere individuate relazioni imtercorremti tra queste condi-
zioni e i cambiamenti che effettivamente avvengono nel comportamento uma-
no quando si verifica 'apprendimento. Cosi possiamo elaborare inferenze su
cio che & stato apprese ¢ sul ruolo assunto dalle condizioni messe in essere.
Quindi possono essere costruiti modelli e teorie di tipo scientifico per spie-
gare i cambiamenti osservat (Gagné, 1985, 2). L'apprendimento umano che
si attua nelle istituzioni formative pud essere definito come «un cambiamen-

2 Alla problematica dello sviluppo della capacitd di repolazione dei processi interni, anche di narara
metacognitiva, & dedicate l'intero n. 3 del 1990 della rvista « Orientamenti Pedagogicis.

34



to nelle disposizioni o nelle capacitd umane che persiste nel tempo e non &
semplicemente ascrivibile al processo di crescita» {Ibidem), Da questo punto
di vista la didattica viene allota concepita come una scienza pratica che stu-
dia le mediazioni che legano i processi di insegnamento a quelli di apprendi-
mento.

Quindi, se per lazione formativa tale spazio costituisce il campo nel
quale essa si esplica, da questo pure dipende la sua validita e feconditd. Es-.
so quindi appare come l'oggetto principale di studio e di progettazione siste-
matica da parte dei docenti, ed & in esso che si pud cogliere o meno la coe-
renza delle decisioni che vengono prese, coerenza in riferimento ai traguardi
formativi intesi e allo stato di preparazione degli allievi. DValiro canto tale
spazio non & solo il campo d'azione del docente, ma, come gia ricordato,
anche quello del discente e si costituisce, quindi, come 'ambiente, o «me-
dium », culturale e relazionale di un’azione reciproca.

2. Dimensioni dell’azione formativa

In linea con le considerazioni del paragrafo precedente & possibile com-
piere un ulteriore passo chiarificatore. L'azione formativa pud essere conside-
rata da due punti di vista differenti. Il primo, che possiamo definire tecnolo-
gico, la considera nel suo aspetto pratico-produrtivo, ciog in quanto costituti-
va dello spazio formativo nel quale avviene I'apprendimento da parte dell’al-
lievo. In questa prospettiva la scienza che studia i caratteri dell’azione forma-
tiva &€ una vera e propria tecnologia, o engineering, che acquista perd in tale
contesto, come gd accennato, catratteri suoi peculiari: la tecnologia didattica.

Il secondo punto di vista sotiolinea, invece, il comportamento stesso del
formatore o docente in quanto persona umana, che agisce secondo principi
di natura etica e professionale, prendendo decisioni e tessendo rapporti in-
terpersonali che hanno un forte influsso sugli allievi sia dal punto di vista di
una testimonianza viva di una culiura ed etica del lavoro; sia di quella di
uno stile di vita.

Si tratta dunque di due componenti essenziali dell’azione formativa.
Questa impostazione dell’analisi della struttura delle azioni dirette alla forma-
zione di altre persone, come d’altronde di ogni azione umana, risale ad Ari-
stotele, ed € stata recentemente riportata al centro del dibattito sulla raziona-
litd umana, in particolare su quel tipo di razionalitd che viene definita prati-
ca in quanto orientata a dare validiti e coerenza all'agire dell'uomo.
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L’agire dell'vomo in quanto uomo, infatti, nella tradizione aristotelica
deve essere considerato da due prospettive differenti: la prospettiva produtti-
va ¢ quella della prassi. L'agire tecnico o produttivo & quello proprio dell’ar-
tigiano. Esso & guidato dallidea (éidos) o modello del’oggetto da produrre ¢
trova la sua perfezione nellabilita (téchre) operativa posseduta. L'agite prat-
co {praxss) & anch’esso guidato da un ideale (il bene) e pud realizzarsi trami-
te una disposizione interiore (la phronesss, o capacita di decisione prudente e
consapevole}.

La razionalitd pratica, in quanto rivola alla considerazione dell'agire
umano in quanto tale {cioé la razionalitd che guida la praxis), pud essere a
sua volta considerata secondo due ulteriori punti di vista. Il primo mira alla
fondazione di una dottrina dell'agire umano, una vera e propria filosofia mo-
rale, e si serve pet questo essenzialmente del metodo argomentativo proprio
della dialettica classica. 11 secondo punto di vista pud anche essere definito
come educativo, in quanto & orientato a identificare le strade atiraverso cui
I'uomo giunge ad agire «bene», cioé a portare a compimento decisioni pru-
denti e responsabili sia nella vita quotidiana, sia nell'attivita lavorativa, sia nei
momenti cruciali della vita.

Questa distinzione wra praxss e téchne & la pil valarizzata dall’atruale fi-
losofia pratica. Fssa & presente in buona parte dei pensatori tedeschi sia di
tendenza neomarxista, come J. Habetrmas, sia di orientamento ermeneutico
come H. G. Gadamer. L'attenzione per il pensicro pratico, cioé per il pen-
siero che precede, accompagna e segue I'azione umana, ha costituito anche la
base per un’analisi critica dell'approccio puramente scientifico-tecnologico alla
razionalitd umana e alla sua promozione attraverso i processi formativi.

La razionalita tecnico-strumentale, per intenderci quella propria dell’arti-
giano che produce un pezzo, sia esso una sedia o un edificio, & evoluta nel
tempo ed oggi si pud distinguere tra una tecnica, o tecnologia antica, basata
essenzialmente su un accumulo di esperienze, e una tecnologia moderna che
si costituisce e 8 sviluppa In stretta interazione con la ricerca e il pensiero
scientifico. Di conseguenza la tecnologia moderna se da un lato & caratteriz-
zata dal suo orientamento all'azione trasformatrice della realti, essa & anche
seghata dai caratteri propti della razionaliti matematico-scientifica,

- La conseguenza piu evidente ¢ la tendenza a costituirsi come un campo
autonomo che tende a definire da sé medesimo le sue finalita, sensibile sem-
pre pit alle sue possibilita interne anziché ai bisogni o alle motivazioni estet-
ne. Ai cosiddetti «bisogni primari» dell'nomo essa tende cosi ad accostare
se non a sostituire nuovi bisogni, dotati dello stesso carattete di artificiositd

36



dei sistemi tecnologici a cui corrispendono. Di qui I'emergere di una tensio-
ne, che quando non & socialmente mediata e superata, pud divenire assai vi-
vace tra bhisogni e motivazioni presenti nella sensibilitd degli appattenenti a
un determinato contesto culturale e bisogni e motivazioni indotti dai vari si-
stemi tecnologici. E in tale quadro di riferimento che si pud anche collocare
il conflitto ormai permanente tra esigenze e di sviluppo tecnologico e urgen-
ze di conservazione della natura e def suoi equilibri, tra mondi artificiali ¢
mondi naturali. Per molti & spontaneo pensare che la natura vada piegata a
progetti elaborati su basi scientifico-tecnologiche, analogamente a quanto si &
tentato di fare con le societd civili; per altri questo tentativo non pud che ri-
solversi in una catastrofe universale.

Nel pensiero attuale si evidenziano cosi chiare sensibilitd da un lato per
Iimpatto che la tecnologia moderna ha, o pud avere, sulla societi e sull’'am-
biente di vita ¢ di lavoro e, dall’altro, sulla necessiti di individuare nuovi ri-
ferimenti etici e valoti guida nell'indirizzare e controllare I'invadenza tecnolo-
gica e il dominio di una razionalitd che sembra talora avvitarsi su se stessa,
imprigionando 'uomo in esigenze che appaiono sempre pill estranee ai suai
bisogni ¢ motivazioni profondi.

Di qui attenzione progressivamente piti precisa e definita verso la com-
ponente pratica ed etica dell’agire umano, verso una razionalitd diversa da
quella matematico-scientifica e tecnologica, ma non per guesto meno valida
da un punto di vista conoscitivo. Una razionalitd che riscopre il valore della
dialettica intesa nel senso di argomentazione interpersonale, di dialogo guida-
to da regole di coerenze. A fronte dei problemi etici e politici che occorre
atfrontare nella vita odierna non & possibile far riferimento a gusti o prefe-
renze ingiustificate, & necessario, invece, affrontare in modo controllato di-
scussioni che permettano di giustificare le conclusioni a cui si perviene; chie-
dere ¢ rendere ragione delle scelie compinte e da compiere.

Nello sviluppo di questa razionalira dialettica e comunicativa & d’akron-
de necessario, come gia accennato, distinguere tra |'elaborazione di una filo-
sofia pratica, intesa come dotirina etica ¢ politica razionalmente fondata e
giudizi di valore connessi con il comportamento quotidiano propric e alrrui.
Nel primo caso sembra necessario ricorrere a quello che & stato indicato da
Aristotele come la via maestra della filosofia, cioé I'argomentazione dialettica;
nel secondo caso, invece, sembra inevitabile affidarsi alla prudenza e sagges-
za pratica derivanti dall'esperienza della vita e dal controllo della passionalita
istintiva e capace di applicare a situazioni particolati le norme derivanti sia
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dalla dottrina etica e politica, sia dai valori consensualmente accettati € che
caratterizzano la vita comune.

Lo spazio di apprendimento proprio dell'azione formativa appare, quin-
di, costituito in primo luogo dall'insegnante stesso con le sue scelte, le sue
azioni, 1 suoi atteggiamenti. La sua testimonianza viva, il suo modo di rap-
portarsi agli allievi, di conversare e di discutere con essi, di accertarli e di
consigliarli, creano di farto un contesto vivo di dialogo educativo. Questa &,
e rimane, una componente essenziale dell’azione formativa e dello spazio
educativo che in esso viene attivato e ad essa & inscindibilmente collegata la
formazione della coscienza morale del lavoratore.

L'altra componente, quella tecnologica, & data invece dalla costituzione
di un insieme valido e produttivo di condizioni sia sistemiche, che dinamiche
che stimelino, guidino, sostengano l'acquisizione di conoscenze, di capacitd e
di atreggiamenti positivi da parte degli allievi.

3. La dimensione tecnologica dell’azione formativa

Sebbene [a componente tecnologica nell’azione didattica sia sempre stata
considerata in maniera adeguata dalla didattica tradizionale, essa ha assunto,
in coerenza con quanto sopta ricordato, caratteti profondamente nuowi.

La tecnologia tradizionale, anche didattica, era caratterizzata da un in-
sieme di abilitd di ordine pratico, prive perd di una vera giustificazione teo-
rica. Abilita basate sull'esperienza e la tradizione. L’acquisizione di questo
complesso di capacitd avveniva attraverso linterazione sistematica con una
persona competente che possedeva quindi il suo mestiere e lo sapeva eserci-
tare in maniera riconosciuta. Si passava di conseguenza progressivamente da
uno stadio di noviziato a uno di competenza tecnico-operativa, tendenzial-
mente illimitata. In questo stesso senso & stata impostata anche la tecnologia
didattica, che traeva le sue indicazioni da un esame comparativo delle espe-
rienze formative piu riuscite.

La tecnclogia moderna, lo ribadiamo, ha caratteri pit sistematici e co-
scientemente controllati, soprattutto per quanto concerne le conoscenze scien-
tifiche sottese; conoscenze che sono, d'alironde, di varia natura: naturalisti-
che, sociali, economiche, ecc. In genere questa tecnologia si distingue per i
prevalere dell'istanza progettuale su quella esperienziale, cioe per la tendenza
a partire dall'elaborazione di un progetto che prefigura non solo il prodono
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finale, ma anche 1 processo di produzione e il sistema controllo/regolazione
del processo stesso.

E la logica del progerto che sottende turte le fasi e i procedimenti che
verranno messi in opera, logica perd da assumere in senso flessibile, perché
occorrera saper valutare continuamente i risultati parziali ottenuti nelle varie
fasi per adartare le azioni e le scelte alle esigenze che man mano emergeran-
no. Per questo si distinguono generalmente tre momenti o livelli: quello del
design (o del progetto), quello dellsmplementation {0 della realizzazione) e
quelle dell'evaination o del quality comtrol (valutazione/regolazione).

I livello del design va a sua volta articolato secondo due fasi: una prece-
dente, dell'analisi; ¢ una susseguente, dello sviluppo. La prima garantisce
un’adeguata base informativa circa le reali esigenze progettuali, Ialtra la pre-
figurazione di concreti procedimenti attuativi del progetto. Quanto alla fase
di sviluppo, essa implica una programmazione nei tempi e nelle forme delle
attivita da svolgere durante il processo produttivo, tenendo conto delle risor-
se disponibili in termini di tempi, spazi, strumenti e personale, Questa fase
deve tener conto anche del modi di organizzazione concreta del lavoro, di
una definizione abbastanza precisa degli standard sia relativi al processo che
al prodotto.

Questa mentalita sta velocemente trasferendosi anche nel mondo delle
azioni formative ¢ pill in generale nei vari sistemi educativi, utilizzando la
metafora della tecnologia moderna come riferimento per impostare, condurre
e valutare le varie azioni formative. Tutto c¢id & certamente positive purché
non si dimentichi la ceniralicd dell’altra componente di ogni azione formativa,
guella che considera la dimensione etica e interpersonale del rapporto tra
formatore e formando.

4. La dimensione etica ¢ interattiva dell’azione formativa

La tecnologia modernamente intesa potta quindi a privilegiare nell’attivi-
ta produttiva sia il momenta progettuale che quello di controllo della qualita
del processo e di quella del prodotto. L’attenzione per la fase realizzativa
tende a diminuire, soprattutto per la progressiva introduzione di sistemi e
tecnologie di narura microelettronica. Anche nel campo della formazione la
presenza delle cosiddette nuove tecnologie ha sollecitato un analogo sposta-
mento di prospettiva. Si € cosi tentato di sviluppare le idee, a suo tempo
proposte dall'Istruzione Progtammata, secondo impostazioni ¢ utilizzando si-
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stemi pit sofisticati e flessibili, Per un certo tempo si & addirittura ipotizzata
la possibilita di costituire sistemi formativi multimediali che fossero in grado
di sostituire I'azione formativa direrta. Oggi, pur ammettendo la potenza ¢
I'atilitd di tecniche audiovisive e di sistemi informatici intelligenti, si & dova-
to riconoscere come intrinseco a ogni intervento formativo il rapporto inter-
personale e la testimonianza viva del formatore.

Cio risulta d’altronde evidente se si accetta I'analisi della struttura del-
I'azione formativa sopta ricordata. Tuttavia & bene approfondire ulteriormen-
te i discorso.

Nell'analisi del ruolo e delle competenze professionali si & insistito sia
sullimportanza della capacita di gestire un complesso sistema di relazioni in-
terpersonali e istituzionali, sia sulla centralita di quelli che possiamo definire
gli atteggiamenti professionali di fondo. Lo sviluppo professionale in questa
direzione esige la costituzione di un valido e fecondo rapporto educativo tra
formatori e allievi. Vediama perché.

In primo luogo occorre riconoscere come gli atteggiamenti sviluppati in-
teriormente influenzino le scelte d’azione degli individui. Un atteggiamento &
definibile in effetti come «uno stato interno che condiziona la scelta di azio-
ne dell'individuo nei confront di un certo oggetto, di una cerra persona o
evento » (Gagne-Briggs, 1990, 95). Questa scelta nasce da un complesso di
convinzioni ed & accompagnata e rafforzata dall’affettivitd. Un atteggiamento,
evidentemente, non puod essere osservato direttamente. Non ha senso, quindi,
cercare di rispondere diretcamente alla domanda « qual & latteggiamento di
questa persona verso la gente di colore? ». La domanda va formulata in que-
st’altra maniera: « Qual & atteggiamento di questa persona nel lavorare con
gente di colore, nel vivere accanto a gente di colore o nel sedersi vicino a gen-
te di colore? ».

Un’azione formativa diretta a promuovere o a modificare atteggiamenti
pud certo tendere a rinfotzare le sceke d'azione e i comportamenti che tisul-
tino positivi nella direzione formativa intesa, tuttavia la ricerca psicologica ha
recentemente evidenziato l'enorme importanza di quel processo che & stato
chiamato «'apprendere da un modello ».

Apprendere da un modello implica in primo luogo poter osservare in
una situazione esemplare il comportamento positivo di una persona che &
considerata degna di attenzione, di fiducia e con la gquale ¢i si puo anche
identificare. Non solo, occorre anche constatare come la scelta d’azione ope-
rata dal modello sia fonte di soddisfazione, sia una scelta riuscita (Gagne-
Briggs, 1990, 98-99). Nel nostro caso i modelli cui fare riferimento possono
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essere formatori, ma anche lavorarori che sul posto di lavoro mostrano trami-
te i loro comportamenti e le loro scelte arteggiamenti peositivi, desiderabdli in
vista della costruzione di una professionalita ricca e completa anche dal pun-
to di vista etico.

Analogo problema emerge nello sviluppo delle competenze relazionali
cui abbiamo sopra fatto riferimento. Riprenderemo questa problematica nel
terzo paragrafo della prossima parte. Per ora basta aver rafforzato l'idea della
centralitd del rapporto educativo diretto in ogni azione formativa e del suo
ruolo neflo sviluppo di fondamentali componenti della professionalita. D’altro
canto occorre oggi forse rivalutare 'importanza del processo di apprendistato
nello sviluppo di competenze operative, cioé il passaggio dallo stato princi-
piante in un settore del saper fare a quello di esperto, e del ruolo che in ta-
le contesto ha chi tale competenza gida possiede in un grado abbastanza ele-
vato.,

Terza Parte
PROGETTAZIONE, CONDUZIONE E VALUTAZIONE
DELL'AZIONE FORMATIVA

1. L’analisi della domanda formativa

Nella progettazione delle azioni formative, come accennato, si ricorre
sempre pill spesso agli orientamenti di una tecnologia didattica modernamen-
te intesa. Parallelamente il momento della progettazione tende ad acquisire
un significaro e un ruolo sempre pit determinanti. Anche perché, a differen-
za delle azioni educative scolastiche, quelle formative direttamente rivolte al-
Pacquisizione di competenze professionali spendibili nel sistema economico e
produttivo devono tener conto defla realtd tecnologica e organizzativa dei
suoi veri settori. Ad esempio nel caso dellindustria grafica o della stampa
ogni progerto formativa dovra in primo luogo considerare la realti della
struttura produttiva e organizzativa di questo settore. Non solo, ma studiarne
con cura le linec di tendenza evolutiva, perché coloro che seguono un pro-
cesso di formazione iniziale si inseriranno in essa anche dopo due o pit anni
e dovranno nel corso dei decenni seguenti essere in grade di adawarsi pro-
gressivamente alle trasformazioni "che via via emergeranno.

E necessario a questo punto aggiungere un'ossetvazione a nostro avviso
centrale. E stato ipotizzato negli anni passati un rolo centrale dell’Osservato-
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rio sul mercato del lavoro. Questo centro di rilevazione degli andamenti del
mercato doveva offrire dati di stock e di flusso per capire la quantiti e la
qualitd della domanda e dell'offerta di lavoro, offrendo cosi informazioni pre-
ziose per le decisioni da prendere sia nell'elaborazione di un piano di svitup-
po territoriale, sia nella realizzazione di azioni formative iniziali o continue.
Sembra perd emergere, per guanto concerne la progettazione e lattivazione
delle azioni fortnative, una certa presa di coscienza di alcuni limiti che pre-
senta questa, per altri versi, preziosa fonte informativa. In effetti, i dati che
provengono dalle rilevazioni compiute da un Osservatorio di questo tipo po-
tranno essete elaborati e resi di pubblico dominio solo dopo un certo lasso
di tempo; inoltre saranno basati su situazioni esistenti e, al massimo, su
qualche previsione soggettiva, Ora la dinamica della domanda di formazione
e, piti in generale delle assunzioni per ricoprire determinati ruoli professiona-
li in azienda, dipende da una molteplicitd di fattoti assai elevata e complessa,
nella quale 'andamento del mercato internazionale, le variazioni della con-
giuntura economica, le trasformazioni organizzative e tecnologiche giocano un
ruolo assai difficile da dominare nelle sue ricadute a livello locale, Basti qui
accennare al mercato del lavoro del campo grafico nella Regione del Veneto,
ambito a noi pit famigliare, che nel 1986-87 ebbe una fase di preoccupante
contrazione, mentre due anni dopo manifestava segni di notevole wvivacita.
Una rilevazione fatta negli anni 1986-87 avrebbe orientato gli interventi for-
mativi nel settore verso una riduzione dei corsi ¢ del numero degli allievi,
cosa che avrebbe provocato una pericolosa ricaduta nella possibilita di ri-
spondere al’aumentata richiesta di personale evidenziatasi solo due anni do-
po.

Dall'analisi del processo di produzione emergera la possibilita di indivi-
duare le figure professionali di riferimento, nel nostro caso quelle che tende-
ranno a occupare ruoli di tipo esecutivo, anche se specializzato. Tali figure .
dovranno essere descritte non solo nei compiti che dovranno essere in grade
di portare a termine, ma anche nelle varie competenze che dovranno posse-
dere ¢, in uldma analisi, come sopra precisato, nelle conoscenze, capacita e
atteggiamenti che doveanno essere posseduti in modo integrato e dinamico.

QOccorre perd mettere subito in guardia dalla possibilita di un facile uti-
lizzo di una merodologia di job analysis di derivazione tayloriana, metodolo-
gia ormai troppo datata ¢ riduttiva. Essa si basa su una osservazione attenta
e cronologicamente scandita di c¢id che il lavoratore svolge nell’assolvere i
suo compito lavorativo, ossetvazione configurata a partite da una segmenta-
zione del compito lavorativo in singole operazioni e specifiche abilitd richie-
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ste. Ne detiva una matrice a due dimensioni che riporta sull'asse delle ordi-
nate i singoli compiti svolti nella mansione lavorativa considerata e su quello
delle ascisse le abilita richieste pet portarli a termine. In realti ¢ impossibile
cogliere un ruclo professionale se non si parte dalla considerazione dell’intero
sistema aziendale visto sotto il profilo produttivo, organizzativo e sociale.

Un'azienda, infatti, vista come un sistema complesso, & caratterizzata da
finalita e wvalori, ciog da quella che potremo definite la sua cultura; finalita e
valori che ne guidano la sua strutturazione e la sua azione. Evidentemente il
sistema aziendale pud assumere pitt di una struttura organizzativa e produtti-
va, nella ricerca di un migliore adattamento e risposta alle esigenze poste
dalle sue finaliti e valori, dalle risorse disponibili ed alla realizzazione dei
prodotti 0 dei servizi in condizioni di efficienza e di efficacia. Cosi il proces-
so produttive deve, soprattutto oggi, possedere adeguate doti di flessibiliti
per adattarsi sia al tipo, sia alla qualita, sia alla quantitia dei prodotti da rea-
lizzare.

Di conseguenza l'analisi di un’azienda, o anche di un campione ridotto
di aziende, potri solo fino a un certe punto fornire un quadro di riferimen-
to valido anche nel futuro sulle varie funzioni e ruoli professionali che aggre-
gano compiti e responsabilitd corrispondenti a una certa fase o sottofase di
un ciclo produttivo. Esemplare, da questo punto di vista, &, soprattutto nel
campo delle aziende grafiche, i caso della Mondadori (De Filippis, 1989).

Da questo quadro di riferimento, che descrive le figure ¢ i rucli profes-
sionali richiesti dai vari settori economico-produttivi, deriva la possibilitd di
sviluppare un vero e proprio progetto formativo.

A queste punto, perd, l'analisi compiuta non € ancora sufficiente per
impostare un processo formativo concreto. Occorrerd andare oltre, verse
quella che viene pitl propriamente definita I'analisi dei bisogni di formazione,
ciog la rilevazione degli scarti esistenti tra I'attuale stato di preparazione dei
soggetti che entrano nel sistema formativo e le conoscenze, capacita e atteg-
giamenti che si ritengono essenziali per poter assumere, all'interno del siste-
ma produttivo, un ruolo professionale in maniera valida e feconda.

2. La progeftazione del percorso formativo

Sono stati proposti molti modelli di progettazione di un percorso for-
mativo (Pellerey, 1979; ISFOL, 1983), e non & nostro impegno ora discuter-
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ne i caratteri e le ragioni. Ai nostri fini occotre solo richiamare akuni ele-
menti ormai ritenuti classici nella elaborazione di un progetto formativo:

— la rilevazione delle condizioni di ingresso degli allievi;
— la definizione e la formulazione degli obiettivi:

— l'analisi dei contenuti:

— la determinazione del metodo ¢ dei mezzi didattici;
— la struttyrazione della valutazione continua e finale.

Non si trarta di una sequenza tigida, in qualche modo algoritmizzabile,
né il risultato di queste operazioni deve considerarsi definitivo. Piuttosto so-
no questi momenti o fasi di un sisterna interattivo, nei quali si hanno intera-
zionl reciproche e messe a punto continue. Anche il livello di specificazione
e di formalizzazione puéd raggiungere livelli e strutturazioni diversi, a seconda
del grado di responsabilita e di generalita implicato.

Il primo e pii elevaro livello progettuale, almeno in base alla legge qua-
dro del 1978 (n° 845), sarebbe di competenza del Ministero del Lavoro e,
quindi, delle singole Regioni. Allart. 18 (comma a) si dice infatti che esso
avrebbe dovuto definire le «qualifiche professionali», 1 «loro contenuti tec-.
nici, culturali ed operativi» e le «prove di accertamento per la loro attribu-
zione ». Questo avrebbe dovuto essere il quadro di riferimento per le compe-
tenze proprie delle Regioni in ordine all'elaborazione e aggiornamento degli
indirizzi di programmazione didattica della attivita di formazione professiona-
le {Art, 7 della medesima legge}. In un primo tempo, di fronte alla comples-
sitd e difficoltd del compito assegnato dalla legge al Ministero del Lavoro, si
¢ preferito passare per la via delle sperimentazioni, Alcune Regioni hanno
quindi sviluppato modelli e percotsi formativi peculiari, in gran parte copren-
do un vuoto di normativa centrale.

Un secondo livello di progettazione, che sta a cavallo tra la progettazio-
ne e la programmazione formativa, & di competenza del Centro, o, in taluni

~casi, del’Ente di formazione. Occorre infatti ficonoscere da una parte la
competenza dei Centri e degli Enti nell’elaborare una loro peculiare proposta
formativa e, dall'altra, tener conto della diversa realtd socio-culturale e occu-
pazionale del territorio in cui opera il Centro. Tuttavia questo impegno pro-
gettuale non pud porsi in contrasto con ‘gli indirizzi didattici predisposti dal-
I'Autoritd regionale: esso deve essere concepito come una loro interpretazione
legittima nel contesto locale, interpretazione da controllare nella sua coerenza
con tali indirizzi. ]

 Esiste un terzo livello . di progettazione-programmazione didattico-
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formativa: quello dei docenti, singoli o di area. L’analisi della situazione di
ingresso degli allievi, la disponibilita effettiva di risorse tecniche, didattiche ¢
temporali, la particolare cultura e professionalita del o dei docentd, porteran-
no a un’ulteriore e pitt puntuale definizione dell'impianto formativo, soprat-
futto per quanto concerne l'organizzazione didattica concreta delle singole di-
scipline e degli interventi formativi. Nel corso della sperimentazione si & dato
ampio spazio agli incontri di docent] di diversi Centri di formazione, ma re-
sponsabili delle stesse discipline, al fine di fornire non solo un supporto di-
dattico a questo impegno professionale, ma anche per coordinare e omoge-
neizzare i pit possibile la concreta azione formativa sviluppata nei diversi
Centri.

3. La conduzione del percorso formalivo

Nel primo capitolo abbiamo insistito sul’importanza della tendenza della
riflessione critica sull'impostazione delle azioni di formazione professionale, a
sottolineare la centralita del soggetto formando considerato nella sua pluridi-
mensionalitd. Questa insistenza sullimportanza di considerare la persona co-
me i referente fondamentale cui & rivolta Vanivitd tormativa ha come corri-
spettivo evidente la necessitd di rivalutare la figura del docente o del forma-
tore nella sua soggettivitd, Un Centro di formazione professionale &, d'altra
parte, certamente un’istituzione la cui validita e feconditd dipendono in larga
parte dalla sua organizzazione interna ¢ dalle relazioni che & stata in grado
di stabilire con l'esterno. E facile alora applicare a essa, e con pitl forte sol-
lecitazione, cid che G, Varchetta (1988, 227) indica come « il nuove primato
del soggetto» nella considerazione della dinamica della realtd organizzativa e
¢io in linea con le spinte verso un « neosoggettivismo » sia in campo organiz-
zativo e imprenditoriale, sia in campo sociale (Touraine, 1988}

La progettazione di un’azione formativa, elaborata secondo le indicazio-
ni di una solida tecnologia didattica, assume di conseguenza i valore di
un’ipotesi di lavoro che deve fare i conti, poi, con lo sviluppo del concreto
sistema di relazioni e di interazioni che 1 diversi soggetti presenti nello spazio
formativo realizzano.

D'altro canto il sistema di relazioni che viene a formarsi dipende cetta-
mente in larga parte dai singoli soggetd presenti nel Centro (dirigenti, do-
centl, allievi, personale non docente, ecc.), tuttavia su di esso ha anche un
notevole influsso la cultura educativa ¢ organizzativa di cui il Centro stessa &
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portatore, cioé l'insieme dei valori € delle finalita che ne caratterizzano lesi-
stenza.

La qualiti umana positiva del clima ¢ atmosfera comunicativa ptresente
in un Centro, o in un cotso, & stata riconosciuta da numerose ricerche come
uno dei fattori fondamentali per la crescita non solo culturale ¢ professionale,
ma anche personale degli allievi (Franta, 1985), Molte delle manifestazioni
comportamentali disturbate, delle reazioni difensive © aggressive evidenziate,
degli stati di demotivazione o di evitamento riscontrati sono dovuti anche, se
nofi principalmente, alle carenze esistenti sul piano delle relazioni umane e
del modo di agire e di interagire dei vari soggetri presenti e in particolare di
quelli pit responsabili della vita del Centro.

Per analizzare il sistema di relazioni sociali che viene a costituire il cli-
ma che si respira concretamente nello spazio formarivo di un Centro o di un
corso, (Franta, 1989) ha recentemente proposto lo schema di Fig. 3.1. In es-
so si evidenziano le relazioni interpersonali che vengono a stabilirsi all'interno
del gruppo dei docent, tra docenti e allievi, e tra questi ultimi.

La qualitd delle relazionl tra docenti dipénde in gran parte dal modo in
cui quest! ultimi interpretano i contenuti formativi, dalla loro espetienza e
competenza nel contato allinterno del consigli e dei collegi e dalla funziona-
lita che le strutture comunicative imposie dalla istituzione hanno ai fini del
loro rapporto interpersonale (Franta, 1989, 330).
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Fig. 3.1 - Sisterna di relazioni mterpesonali presente alllineerno della Scuola ¢ dei Centri di tormazione

professionale.
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Le relazioni tra docente e allievi sono state anch’esse affrontate da nu-
merosi studi (Tausch-Tausch, 1977). In primo luogo & stata evidenziata 1'im-
portanza tispetto ai contenuti formativi del grado di significativita che guesti
ultimi riescono ad attribuire loro, del livello di partecipazione attiva e critica
al processo di apprendimento, della pressione psicologica costituita dal con-
trollo del rendimento.

Nel contatto con gli allievi sono state evidenziate due dimensioni princi-
pali: una emozionale, I'altra di conwollo (Tausch-Tausch, 1977). La prima
dimensione riguarda sopratrutto 'esperienza che gli allievi hanno del tipo di
percezione e di valutazione che il docente ha nei loro confronti. La seconda
dimensione, di controllo, concerne la funzione di guida che il docente ha nei
riguardi dei suoi gllievi: le decisiont sulle attivita da svolgere, le scelte che
questi compie in ordine all'organizzazione del gruppo, le modalita attraverso
le quali si glunge a regolare gli aspetti disciplinati e comportamentali.

Infine va considerato il gruppo degli allievi che costituisce una unita so-
ciale informale dotata di una propria specifica dinamica. Le relazioni che si
stabiliscono tra di essi sono spesso effetto dell’azione formativa dei docenti o
del Centro considerato nel suo complesso. Non ¢é il caso di dilungarci sui ri-
sultati delle ricerche a questo livello, & tuttavia importante evidenziare come
lo sviluppo di una buona capacita collaborativa nel raggiungimento di obietti-
vi comuni sia uno dei bisogni formativi pi sentiti anche in vista della nuova
organizzazione del lavoro,

4. La valutazione nella & dell’azione formativa

L’attivitd valutativa & inerente a ogni azione umana in quanto carattetiz-
zante la riflessione critica sugli esiti e il valore dell’azione stessa. I significato
primario della parola «valutare », d'altronde, deriva dall'espressione « attri-
buite valore». Questa presenza diffusa e continua della valutazione esige di
conseguenza alcune distinzionl e precisazioni, anche se nei limiti di gquesto
saggio non & possibile diffondersi oltre un certo limite,

In primo lucgo occorre ricordare come un processo di valutazione im-
plichi da una parte un quadro di riferimento costituito da criteri organizzati
di confronto circa i risultati o le situazioni che si vogliono prendere in consi-
derazione e, dall'altra, un insieme di informazioni affidabili, pertinenti e vali-
de circa la realta di fatto. Il cuore del processo sta nell'interpretazione delle
informazioni raccolte sulla base del quadro di riferimento accetraro. Le diver-
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se prospettive di lavoro che nella pratica si riscontrano detivano nella loro
essenza dai problemi valutativi che vengono via via selezionati. Diverso ¢ il
problema legato a una valutazione delle competenze effettivamente acquisite
da un soggetto in un certo settore professionale da quello connesso con la
valutazione di un progetto o programma di formazione visto nel suo com-
plesso; analogamente occorre distinguere la valutazione di un processo forma-
tivo considerato sotto il profilo della sua efficienza, da quella sel suo prodot-
to finale in termini di efficacia.

Assumende un punto di vista leggermente differente, si pud affermare
che in ogni attivitd formativa esistono due dimensioni fondamentali della va-
lutazione. La prima dimensione & interna al processo formativo stesso ed ha
essenzialmente una funzione regolativa, in quanto verifica con continuiti e si-
stematicita gli scarti emergenti tra progetio e tealizzazione, consentendo sia
di adeguare meglio 1'azione alle esigenze del progetto, sia di rivedere quelle
partl del progetto che si manifestano incongrue, carenti o eccessive.

La scconda dimensione riguarda gli esiti del processo formativo e que-
sto da almeno due punti di vista fondamentali. I primo considera la qualita
del lavoro formativo compiuto in termini di raggiungimento dei suoi obiettivi
fondamentali, nel nostro caso riferendosi al numero dei soggetti che hanno
effertivamente conseguito il livello di qualificazione inteso. 11 secondo punto
di vista riguarda l'entrata nella vita lavorativa da parte dei soggetti cosi quali-
ficati e la loro carriera professionale, cioé misura Tefficacia della formazione
in termini di sbocchi occupazionali.

Come & ben chisto il problema della valutazione coinvolge, anche emo-
zionalmente, tutti 1 soggetti implicatt nei processi formativi, le loro famiglie, i
docenti e i dirigeati dei Centri e degli Enti di formazione, I'Amministrazione
pubblica, le aziende a cui sono destinati i soggetti formati, la stessa opinione
pubblica. Non meraviglia quindi che intorno a questo problema il dibattito
sia sempre aperto e manifesti non poche difficolta e tensioni. Quello che oc-
corre evitare & una certa tendenza, in via di diffusione, che affronta secondo
modaliti assai riduttive della complessita del problema, mirando a una sem-
plificazione del processo, considerato secondo pachi e talora poco significativi
aspettl quantitativi,
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Analisi critica e supporto psicologico
nell'esperienza di Stage

Umberto Fontana

1. Alternanza Scuola-Lavoro nel contesto sociale odierno

E invalso I'usc da un decennio a questa parte di chiamare con l'espres-
sione « Alternanza Scuocla-Lavoro» una serie di problematiche educative che
riguardano il mondo dei giovani nei confronti del lavoro: la conoscenza del
mondo del lavore, la formazione di alcune artitudini-base che si considerano
indispensabili per un futuro lavoratore, le relazioni complesse con i datori di
lavorc e, addirittura, la piattaforma teorica dalla quale bisognerebbe partire
per formulare alcuni obietiivi pedagogici volti a raggiungere una simile pre-
parazione.

Come si vede il concetto di «alternanza Scuola-Lavore » non & per nul-
la semplice e univoco, sembra anzi una di quelle definizioni operative che
hanno bisogho di decenni prima di schiarirsi e ridefinirsi pet permettere una
sistematizzazione accettabile !

A confusione espressiva corrisponde naturalmente una serie di tentativi

1 8i riporta questa impressione leggendo la Jetteratura specializzata. Ha passate appositamente gli
indici della prestigiosa rivista italiana « Orientamento Scolastico € Professionale » che in occasione del ven-
ticinquesimo di fondazione ba rielaborato secondo Autori, Argomenti, Problematiche e Documenti il ca-
piose matetiale pubblicato dagli anni ‘60 ad oggi. Cfr. a Orientamento Scolastico e Professionale», 1986,
XXV n. 3-4. Indici, a cura di Augent A., 241-305,
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teorici ¢ pratici che in guesti ultimi due decenni sono stati fatti per superare
in qualche modo l'annosa e spinesa questione delle divergenze tra mondo
della scuola e della cultura e mondo del lavoro: questione che Claudie Buc-
ciarelli definiva gid nel 1982 come «dialoge tra sordi»? che avrebbe dovuto
essere reso possibile mediante una presa di coscienza delle esigenze educati-
ve, da una parte, e della produzione dall’altra; elementi che avrebbero potu-
to armonizzarsi nella formazione generale del'uomo-lavoratore ed espressi so-
cialmente mediante una nuova vera e propria «cultura del lavoro»?

Di tale nuova «cultura del lavoro» dovevano essere element caratteristi-
ci: 1l superamento della dicotomia lavoro-intellettuale e lavoro-manuale; la ri-
definizione del concetto di «professione » che avrebbe dovuto perdere la
connotazione di « immobilita » per assumere quella di « polivalenza » aperta a
cambiamenti e riqualificazioni legate al metcato del lavoro e ai cambiamenti
tecnologici; I'apertura dei lavoratori sulla conoscenza dell'intero processo lavo-
rativo con possibilitd di controllo dei flussi operazionali; I'assunzione dell’al-
ternanza Scuola-Lavoro, con l'assegnazione di tempi dati allo studio e alla
formazione pati a quelli dati al lavoro stesso; sistema formativo di orienta-
mento che consenta a tutti di individuare inclinazioni, interessi e atritudini
fin dagli anni della scuola di base in modo da costruire una « professionaliz-
zazione per sbocchi», il che equivale ad assumere un modello formativo «u-
manizzante » 4.

Di questa nuova «cultura del lavoro» sono imtrisi gli anni caldi delle
lotte operaie, le legislazioni parziali sul monde del lavoro, le sperimentazioni
a livello nazionale ed europeo e, in misura alquanto pit limitata le scuole
dellobbligo che sfociano nella scuola superiore tecnica {istituti tecnici e uni-
versitd tecniche} e nel doppione «cenerentola» che & la Formazione Profes-
sionale (FP) istituzionalizzata con la legge-quadro del 1978°.

¢ Claudio Bucciarelli & uno dei tecnici del CENSIS incaricato di valucare i programmi sperimencali
¢ i progetri-pilota che lo Stato Italiano concorda con la Comunita Buropea. Cfr. Brccrarritl C, « Scuola-
Lavoro: quale dialewica? », in: Oriestasento Scolastico e Professionale, 1982, 3, 244-358. La citavione & a
pag 245.

3 L'espressione felice 'ho presu da GUIDG SERVATLY, «Raccordi formazione e lavoro», in: Orienta-
miceto Scolastion e Professionale, 1981, 4, 333346, L'espressione & a p. 335, Questa articola & fondamenta-
le per la comprensione del problema ¢ riporta la derivazione storica in questl ultimi decenni, alla quale
mi rifaccio in quests telazione.

4 Riassunto da CLAUTIO BUCCIARELLL, art. cff., in Oriemtaments Soolastico e Professionale, citato alla
nota (2]

* Per una conoscensa completa di questa problematica, cfr. COROLAITA V., La formazione &l laroro,
1988, Tesi di Lavrea non pubblicata, discussa a Verona nell'anno accademice 1987788,

52



1.1 La «Risoluzione » del Consiglio der Minisiri dell’Educazione CEE del 1976:
punto di partenza di riseluzioni importanti

T 13 dicembre 1976 il Consiglio dei Ministri dell'Educazione della Co-
mumnitd Europea emanava un documento che avviava una vasta azione in tut-
ti i paesi associati per lelaborazione di una politica dell'insegnamento e del
lavoro rispondenti alle mutate condizioni createsi, con la rapida trasformazio-
ne della societa e dell’economia®.

Da qui sono nate una serie di sperimentazioni sostenute da progetti-
pilota, sponsotizzate e valutate dalla Comunitd Europea e dai Ministeri Pub-
blica Istruzione e Lavotro, che ruttora sono in corso. Da queste sperimenta-
zioni dovrebbe diffondersi la « nuova cultura del lavoro ».

Si intuisce che un cambiamento del genere deve venir sollecitato e pilo-
tato intelligentemente, non lasciato andare in balia delle forze sociali pia in
voga o strumentalizzate da ideologie politicizzate da gruppi di potere.

I diversi progetti sperimentati con lapprovazione {(quindi con l'aiuto
economico e con la supervisione) delle autoriti governative enucleano alcuni
elementi che vengono in seguito considerati portanti in ogni progetto. Fra
questi: convenzioni con aziende lavorative piccole, medie o grosse da parte
di Scuole o Centri di Formazione Professionale; istituzione di gruppi di lavo-
ro in aziende composti da giovani inseriti nella scuola a pieno titolo; coordi-
namento fra tali gruppi per la discussione e la raccolta delle esperienze;
gruppo di valutazione dei risultati con momente nazionale € momento inter-
nazionale; progettazione di nuovi modelli nei quali viene inserita U'esperienza
del passato.

«Sard proprio la struttura di analisi e controllo della sperimentazione e
le metodologie di lavoro messe a frutto che si riveleranno gli strumenti deci-
Sivi» 7.

Y

E in guesta scia che i CNOS/FAP inizid coraggiosamente la sperimen-

¥ (fr. o Riseluzione del Consiglie delle Comunitd Europee e dei Miniseri della Pubblica 1struzione
sul problema del passaggio dagh stadi alla vita artivas, i Oriowamento Scobustios ¢ Profersmonale, 1977,
66, 6972, Cfr. ancora De Luca L e Gruosa G, « Progenio-Pllora AIOSP-CEF: Orientamento scalastico &
professionale e passaggio dalla scuola alla vita attiva s, in: Orentamtento Scolastico ¢ Professnale, 1983, 2-
3, 105.174. In questo anicol viene presentata una sperimentazione teiennate nel progerw, nell'esecuzione
e nel quadro legislative italiano. Aswai interessante risulta ancora Vanicolo SPECIALE GIOACCITING, «[ Pro-
gerti CFF ¢ le sperimentaziont in atto in lalia sul rapporo wa educazione ¢ lavoro », in Oreestavsents
Scolastica e Professionale, 1982, 1. 8999, nel quale l'autore passa in rassegoa quella parte di progetti CLEE
sollecitati dal « rapporto Kerr » 11973 roccat all' Tralia che istitnivano Falternanza Scoola-Lavaoro.

T OSPELUIALE GIQACCIIING, art. olt., in Ban ot 89,
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tazione nel settore della formazione professionale grafica nella Regione Vene-
to istituendo stages in aziende e gruppi di discussione?®,

1.2 Lavoro come elements formativo nella prassi scolastica: 1| «cavallo di
Troia »

Hlustri pedagogisti e psicologi sociali hanno cercato in questi ultimi de-
cenni di studiare I'influsso benefico che P'espetienza pratica ha sul ragazzo in
formazione. Hanno studiato le difficolta che 1 giovani lavoratori incontrano
nel primo approccio con i mondo effettivo del lavoro, hanne studiato le ri-
sonanze positive e negative (purtroppo pil negative che positive!) che le
aziende riflettono a contatto con il primo impatto lavorativo di giovani ope-
rai, hanno cercato di evidenziare i contenuti, legati a questa problematica,
che emergono nelle varie aree professionali®.

La panoramica che si ricava & senz’altro largamente soddisfacente ¢ fa
sperare che l'alternanza Scuola-Lavoro diventi la strada di raccordo tra realtd
sociali finora molto lontane e fra generazioni di lavoratori finora rinchiusi in
compartimenti stagni di professionaliti inconciliabili,

«Le esperienze lavorative sono finalmente entrate nella scuolz e nel fu-
tute troveranno Sempre maggior spazio nell'istituzione formativa, Watts
{1983 p. 118) & del parere che con la transizione sia stato introdotto nella
scuola il «cavallo di troia», in virtd del quale sara potenziato sempre di pilt
Vapprendimento per mezzo dell’esperienza ... che presto trasformera listitu-
zione stessa» 17,

L’apprendimento operato tramite esperienza diretta sembra senz altro ri-
sultare pin efficace e pitt gradito: sembra che gli interessati partecipine pit o
meno a quest sentimenti espressi da una citazione pilt volte riportata da au-
tori che si influenzano l'un laltro: «Il lavoro & vitale mentre la scuola &
noiosa. 1l lavoro & la preparazione per la vita da adulto, mentre la scuola
non fa altro che rinforzare una sottocultura giovanile irresponsabile. 11 lavoro
stimoleta [a curiositd e promuoverd 'spprendimento, mentre la scuola istupi-
disce. II lavoro offre possibiliti di contatti sociali significativi con gli adulti e

£ Per lz Sperimentazione cfr. DE PIERI SEVERING, in: Lives CNOS, DL queste esperienze ha raccolto
io stesso 1 risulrati diretramente con 1 progetdsti e gli assistenti; mi servitd delle loro comunicaziont ab-
bondantemente nel corso di guesto articola.

¥ Cfr. PoLacek KLEMENT, « Transizione dalla scucla al lavoro s, in: Oriestamento Scolastice ¢ Profes-
signafe, 1986, 1, 34-73, nel quale l'autore sintetizza il panorama degli srdi internazionali e raccoglie le
aree di obiettivi presentate da Warts (19831, Anche da qui trarrd parecchio mareriale.

0 POLACEK K., art cit, in R cd., 6B.
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aiuta i giovani a integrarsi nella societd, mentre la scuola ostacola la socializ-
zazione » 11,

La verifica delle esperienze riportata dagli autori a cui si riferisce Pola-
cek sembra non coincidere con questi giudizi super positivi. Le testimonian-
ze personali espresse, come si dice, «a caldo» dopo l'espetienza di lavoro
sono estremamente elogiative fino al punto di svalutare la formazione scola-
stica; la verifica oggettiva invece {fatta tramite questionari a studenti lavorato-
ri, datori di lavoro, insegnanti che hanno partecipato all'esperienza stessa, ge-
nitori) mette in evidenza alcuni limiri sostanziali legati a tempi troppo brevi,
a distacco dal piano globale di formazione, a particolate clima protettivo in
seno alla azienda, a evasione dalla routine scolastica, ecc.

Turtavia sembra confermata una serie di risultati positivi per i quali var-
rebbe la pena continuare I'esperienza, migliorandone i contesto. Gli alunni
che partecipavano all'esperienza di transizione dimostravano atteggiamenti pit
positivi verso il lavoro, valutavano pit realisticamente se stessi, migliorarono
le conoscenze sul mondo del lavoro e si dimostrarono pit decisi e piu istrui-
ti sulle scelte professionali. Migliord anche la motivazione allo studio e la
comprensione morale circa gli impegni futuri.

Il «cavallo di Troia» pud essere realmente un elemento formativo che
mira a modificare dall'interno quella rocca inespugnabile che & stato finora (e
che per molti aspetti continua ad essere) il mondo del lavoro.

L3 Cinftguravione del «cavallo di Trota »

Nelle esperienze di transizione Scuola-Lavoro di cui siamo a conoscenza
troviamo le pil disparate modalitd di realizzazione. La situazione in Italia
{ed anche all'estero) si presenta estremamente articolata in percorsi di peso ¢
colore assai diversi: visite di gruppi preparati in antecedenza a reparti opera-
tivi di aziende; stages e tirocini guidati in azienda; stages di formazione per
insegnanti-progettisti di programmi formadvi, in modo da renderli atti a par-
lare con competenza ai ragazzi che avrebbero dovuto preparare; incontri resi-
denziali tra insegnanti, imprenditori e tecnici di produzione per studiare mo-
dalita di strategie educative legare al lavaro; visite a CFP da parte di im-
prenditori con possibilitd di partecipazione di questi a lezioni e conversazioni
informali; dibatriti guidati sn processi lavorativi, cambiamenti tecnologici e
mercato del lavoro; proiezione e commenti di films-documentari e materiali

1 McGenean ¢ CoOHER, citato da Watts, @ sua volta citawo da Polacek, ar. o, in A o, 68,
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informativi; affidamento di alunni a maestri-artigiani, simulazioni di attiviti
produttive con fissazione di tempi e standards; interviste da parte di student
ad operai e a imprenditori, ecc, ecc.

Come si vede il «cavallo di Troia» & realmente un cavallo di legno,
senza sistema nervoso in grado di organizzare tutte le sue Funzionalita!

La parte preponderante dell’esperienza & legata a due modahta gli sta-
ges in azienda e le visite guidate a reparti’?, .

Sembra che da queste due esperienze derivi soprartutto la conoscenza
della realtd lavorativa. Anche le esperienze CNOS/FAP condotte nel corso
della sperimentazione grafica in questi wltimi anni sono andate in queste due
divettrici: visite guidate e stages preceduti da incontri di preparazione uma-
no-tecnico-scientifica e seguiti da discussioni valutative 1%,

Vale la pena quindi fissarsi su queste due situazioni fondamentali e ri-
cercarne i contenuti pedagogici che se ne dovrebbero ricavare sempre, mi-
gliorando le condizioni di utilizzazione.

2. Finglita pedagogiche nella situazione di alternanza: stages e visite
guidate in azlenda

Solo un’analisi oculata della situazione in cui si trovano i giovani che
vengono insetiti in azienda e delle aziende che accettano di collaborare con il
Centro di formazione professionale, permette la formulazione di obiettivi pe-
dagogici volti a valotizzare I'esperienza ai fini di una maturazione umana e
professionale,

Le modalitda di formulazione di un programma dovranne logicamente
tener presente 'ambito della legge ', il quadro evolutivo nel quale si trovano

2 Prendo tutta questa panotamica sulle esperienze dall'articolo citato alla nota (3} di Guixo SEx-
VALLY, g, it in Ra cit, 337-340.

1 1 progemisti i gueste esperienze hanoo lodevolmente raccolte in vn fasvicolo: Lo stage aziewdafe
1987788 ¢ 1988/89 i progetti ¢ o valurazion dell'Tstituto « San Zeno» di Verona, Raccolsero anche det
dari statistici mediante questivnario valutative esteso a tutte le aree del comportamente di azienda e della
espetienza a conratto con ambiente lavorarfvo, T risultati sono purtroppo parziali € rifletone la Scuola
Grafica i Verona. Interessante ba richiosis & awoeniare @ contstsl 2 scucla e aziends, favia dalf’81% ded
43 intervistatl.

1 Cito le leggi fondamentali nei rapporti tra scuola e aviends e wa darori di lavoro e mineri. Un
yuadro piti completo lo si pud legpere in: Gazzetta Utficiale, Statute dei fovovatori, n. 604 15/71966 e n.
300 20¢571970. Legpe sullapprendistaio 1 253 del 2143/1955, permette forme che opgl possono entrare
nel concette di aliernanza; legge n. 285 del 1/7/1577, intraduce 1 principic del contrato formazione-
favoro; Ia lepge quadre n. 845 del 21/12/78 prevede possibilitd di stipulazione di convenzioni tra Regioni
¢ aziende fino a vealizzare periodi di tirocinio pratico in azienda e introduce permessi formativi retribuiti
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gli utenti®® ¢ le mete tecnico-scientifiche della disciplina in seno alla quale i
giovani faranno l'esperienza.

Evidentemente solo gli insegnanti tecnico-pratici e scientifico-teorici sono
in grado di stabilire obiettivi validi ai fini di una conoscenza completa della
disciplina che somosta ai processi produttivi realizzati in aziende. Analoga-
mente solo Iesperto di scienze umane {chiamiamolo gencticamente il pedago-
gistall & in grado di stabilire obiertivi volti a sollecitare la crescita psicologica
e umana incentrata sulla professionalita. E, conseguentemente, solo 1 gestori
di formazione professionale con i gerenti di azienda sono in grado di stabili-
re le modalith concrete entro le quali organizzare i tirocinii e le visite.

La collaborazione a team i tutte queste competenze pud formulare gli
obiettivi che si dovrebbero raggiungere con gli stages e le visite guidate in
azienda.

2.1 Lavore come elemento di maturazione wmang

Tutti gli esperti sono del parere che i lavoro sia un ottimo elemento di
maturazione umana ¢ che opera nel ragazzo in modo incisivo, persuasivo e
gratificante. Si confermerebbe i detto popolare «vale piu la pratica che la
grammatica » (tanto caro a tutti coloro che vengono dalla gaverta e non han-
no perseguito studi superiotil.

Proviamo a cercare la ragione scientifica per la quale tale affermazione &
vera 16,

2.1.1 Quadro psicologico del ragazzo che affronta {'esperienza di lavoro

L’etd nella quale i ragazzi si trovano & caratierizzata da condizioni pres-

(le 150 ore'); rale legge anribuisce anche alle aziende il suole di «peswori di formazione professionale ».
Per un approfondimento, ofr. BORGIIESE S., Nuxwwd dF divittn &f lavoro, Pirola, Milano, 1978,

¥ Oggi & iovalso Poso di utilizzare conceesi evolutivd legati alla maturazione professionale progressi-
va che un ragazza pud raggiungere nel corso della sus formazione umsno-intelleiraale. Tale formulazione
si rifa allo swodio poderoso di BAILEY L. ¢ STaAnT R.. Carcer educatam: rew approaches 1o buman devetope-
wment, Ulnois University, McNight Publisching Campany, 1973, Quusti autori tirengono che lo sviluppo in-
telletruale lzgato alla professionalitd passi per 1 seguenti stadi: della Consapevolezza, dell’Adamtamento, del-
[Orientamento, dellEsplorazione o preparazione professionale ofr, cap, 11 del libro citaw). Ad ogni ste-
dio vi sone manifestazioni caratteristiche. Cir. anche: « Un progera per 1'Orientamenta », a cura det CO-
SPES, in: Sewols Viva, 273, febbraio 1987, 17-18

% Gl argomenti che vado esponendn sona stati rivkaborati o gruppe dagli esperti psicologi dei CO-
SPES radunmi a convegno di smidio piit volte negll ullimi annl, Ne nacgue 1 « Progetro di Orientamento
COSPES » pubblicato per la prima volta in Seweds Viea, n. 23, febbraio 1987 lo stesso ho diverto il
geuppo « ramsizione Scuola-Lavero », redigendo il documeato di swudio, dal quale tragpo ampiamente il
materiale che segue.
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so che uguali: hanno tutti finito la scuola dell'obbligo e si sono avviati verso
un triennio (qualche volta un biennio) di scuola superiore ad indirizzo stret-
tamente professionale-tecnico; sono di etd 15-17 e rientrerebbero tutti in
quella fascia che oggl si usa chiamare «stadic della esplorazione » {vedi nota
15).

Le caratteristiche psicologiche fondamentali sono le seguenti:

— il ragazzo inserisce nel suoc schema espressivo quasi completamente il ra-
gionaments,

~— va rielaborando in modo accentuato il concetto di se stesso: si & distacca-
to dall'idea di essere «bambino» e vive con le figure parentali una dia-
lettica di distacco e autodecisione; ha preso coscienza della sua crescira
corporea e della sua connotazione sessuale legata all'identificazione col ge-
nitore del suo sesso;

~— & alla ricerca di modelli identificativi validi e prestigiosi sui quali speri-
mentare nuovi comportamenti personali e sociali (si atteggia ad essere
quello che non & ancora');

~— va allargando i margini della convivenza familiate in vista di programmar-
si una vita: ne conseguono critiche pii ¢ meno aggressive ai genirori
{spostate assai spesso sui professori e sugli istruttoti capi!), adeguamento
alla mentalita di gruppo e sbilanciamento nei comportamenti fondamenta-
li (orari di casa, modalitd di convivenza, compiti scolastici € TV, uso dei
soldi, ecc. ecc.);

— grande bisogno di canalizzare le nuove energie nate dall'inserimento della
funzione sessuale e dal ragionamento: radicalizzazione delle stmazioni
ipersessualizzazione dei comportamenti, ragionamenti incompleti e unilate-
rali, grande movimento sportivo o di hobby, ecc;

— particolare accentuazione di tutto cid che & tipico delluno o dellaltto
sesso (la ragazza «iperfemmina» e il ragazzo «ipermaschio» che nascon-
dono un grande inrerrogativo sulla proptia identita al sesso cui bioclogica-
mente appartengonol...

2.1.2 Quadro di maturitd professionale del ragazzo che affronta I'esperienza
di lavoro

La dimensione che viene chiamara «del lavoro » o «professionale » non
spunta improvvisamente come un fungo nel bosco, ma si costruisce a poco a
poco da una piattaforma di apprendimenti precedenti attorno ai quali, e tra-
mite i quali, un ragazzo ha costruito fin dagli anni pit giovani una serie di
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abilita. Anche questi apprendimenti e queste abiliti ~— con sfumature piu o
meno accentuate — sono comuni a tutta la fascia di etd. Le fondamentali
sON0 queste:

— abilita di controllo del propric corpo e utilizzo delle proprie energie
(prestazioni fisiche di resistenza e abilita, prestazioni sportive, bisogno di
conoscere. .. );

— abilita artistiche ed estetiche espresse in prestazioni di manualitd e ragio-
namento intrecciati (utilizza sirategie gia apprese petr creare gualche cosa
con un certe gusto € una certa completezza);

— abilita a risolvere certi problemi di vita utilizzando ragionamento e strate-
gie semplici (uso di arnesi o strumenti di lavoro, di apparecchi sofisticati,
di motori, di mezzi di informazione, ecc.);

— abilitd espressive nel campo verbale con urtilizzo di nozioni apprese nella
scuola dell'obbligo (conoscenze storico-geografiche, conoscenze letterarie e
scientifiche, conoscenze matematiche} e ota sottoposte a critica e ragiona-
mento;

— ognune poi sviluppa una serie di abilitd tutte personali che costituiscono
il patrimonio individuale dal quale pud ricavare spesso la « professionalita
futura ». Tale patrimonio nasce e si sviluppa a contatto con ['ambiente
nel quale il ragazzo & cresciuto, dal quale & staio sollecitato fin da picco-
lo e che, di conseguenza, gli ha mediato l'acquisizione di certe propen-
siont e di certe abilita a volte sbalorditive (come ad es. abilita tecniche a
contaito con una famiglia di meccanici...

— dalla scuola che sta frequentandc ha appreso ancora una serie di nozioni
e di abilita che va sintetizzando giorno per giorno con tutta la ricchezza
interiore che possiede.

2.1.3 Quadro socio-economico aziendale nel quale si inserisce il ragazzo per
un'esperienza di lavoro

L'azienda non & per nessuno né famiglia, né ambiente di svago, né am-
biente protettivo, E un luoge di produzione e di organizzazione che (senza
perdete le caratteristiche « umane » che dovrebbero esserci sempte dove sono
raccolti nomini) utilizza dietro compenso le energie degli uomini ¢ le orga-
nizza per valorizzarle al massimo.

Anche le aziende, nonostante le connotazioni particolari, hanno delle ca-
ratteristiche comuni:

59



—— esigono presenze ¢ prestazioni controllate fissate in antecedenza per i
conttatto di valore legale;

— esigono standard di produzione valutati da un capo che non ha pit con
Foperaio il rapporio di insegnante;

— distribuiscono dei ruoli lavorativi che Pindividuo non pud cambiare a suc
piacimento, entro i quali deve stare anche con gravi frustraziont come in
caso di routine o manovalanza cieca;

— non tiene conto delle caratteristiche individuali o degli stari d’animo o di
salute o del sesso della persona: esige quello che & stabilito (a volte un
po’ di piv, legato al concetto di stracrdinario) senza contorni emotivi;

— non tiene conta delle difficolta logistiche legate a distanza o a condizioni
climatiche o a turni in ore non gradite;

— non ha di solito ingerenze nella vita privara dei suoi operai, non ha
preoccupazioni educativo-morali, ma esige solo comportamenti esteriori
socialmente corretti stabiliti da leggi e consuetudini;

~— ogni azienda compera il lavoro dell’operaio riconoscendo il valore deil’at-
tivitd legata al <« prodotto finito »;

— l'operaio in azienda ha dei doveri e dei diritti che sono regolati da leggi
e non da benevolenza.

Il contatto con fa realtd lavorativa spertmentata in azienda dovrebbe sol-
lecitare il ragazzo a compiere una sintesi di tutto se stesso attorno ad un pa-
rametro di realtd ben diverso da guello fornito finora dalla scuola e dalla sua
famiglia. Le conoscenze e le abilita di base, come pure gli apprendimenti ge-
nerali (della scuola dellobblige) o specifici {(della formazione professionale)
dovrebbero in azienda venire rielaborati secondo altri schemi e alire logiche.
Il ragazzo dovtebbe riportare una impressione ben precisa sull’attivita dell'uo-
mo adulto, sulla necessith di organizzazione e gestione intelligente delle ener-
gie individuali, sul valore sociale dell’attivitd personale e sulla collaborazione
ad un progetto comune.

Dovrebbe ridimensionare le sue aspetrative fantastiche a contatto con la
fatica, la rigidita del sistema, la quotidianita della routine che va ben al di Ia
dell'immagine ufficiale dell'azienda magari prestigiosa {come la FIAT o la
Mondadoti o la IBM!) e dovrebbe ancora domandarsi profondamente (ed a
volte le «crisi» esprimono proprio questo angoscioso interrogativo!) se si
sente adatto per quella professionalitd particolare che va sperimentando.

60



2.2 Maturazione professionale progressiva

Una simile rielaborazione di contenuti interiori con la susseguente siste-
mazione su basi un po” pit aderemti alla realtd lavorativa futira si pud chia-
mare veramente «crescita» in dimensione umano-professionale. Il ragazzo
cresce man mano che sperimenta la realtd in eul viene inserito e la confronta
con le idee che di quella realta si era fano; man mano che percepisce, che
critica, che accetta o respinge qualche cosa, man mano che discute e modifi-
ca la sua posizione, man mano che risponde dentro di s& a quella banale do-
manda «ti piace essere come quello? »...

La «maturazione professionale» & un concetto assai complicato che si
pud definire bene solo a posteriori. E maturo un professionista o un tecnico
o un operaio quando sa fare bene la sua professione, quando si sente adatto
a quella professione e quando sa insegnarla con passione.

Di andata perd & assal difficile stabilire il « che cosa» favorisce la matu-
razione professionale verso una situazione lavorativa che ancora [individuo
non conosce. Genericamente si pud dire che favorisce la maturazione profes-
sionale tutto cid che & espressione diretta, non « filtrata » da intenzioni pro-
tettive o di proselitismo, di una pratica professionale a cui uno aspira. Quin-
di favorisce la maturazione professionale:

— la conoscenza diretta di situazioni lavorative prese nella loro situazione
«normale » di azienda, fabbrica, processi produttivi, catene di vendite,
posti di assistenza, ecc.;

— la partecipazione (anche se limitata nel tempo) al processo completo di
lavorazione e di gestione nel ruolo in cui un domani l'aspirante si verra a
trovate;

— una guida «ragionata» a rilevare problemi tecnici o logistici che diversa-
mente non emergerebbero neppure ad occhio profano, e l'aiuto ad in-
quadrarli nel contesto di un sistema economice-produttive;

— l'analisi guidata di tecnologie e materiali e cicli di lavorazione;

— il sostegno psicologico a sopportare situazioni nuove ¢ ad integrarsi in re-
lazicni temporanee con adulti gid inseriti nel contesto dell'azienda;

— revisione 4 gruppo o personale delle esperienze: mancanza di setting sco-
lastico, obbligo di tempi, quantitid e qualita del lavoro, impatto con am-
biente incentrato non pit sulluomo ma sul materiale da lavorare, impet-
sonalitd del ruolo di «uno dei tanti» che pud portare a scoraggiamenti,
limitatezza del proprio operato rispetto al contesto globale...

— conoscenza di professionalita diverse con le quali comparare le impressio-
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ni raccolte attorno alla professione che si vuol sperimentare, in vista della
decisione definitiva di inserirsi o no in quel settore, ecc.

I tirocinii e gli stages non hanno lo scopo di facilitare le assunzioni, né
di far conoscere agli imprenditori soggetti nuovi tra i quali scegliere i fururi
operai. Sembra esservi accordo fra tuitd i ricercatori su questa affermazione:
gli stages e i tirocinii in azienda (analogamente alle visite guidate) servono
agli allievi per lesperienza diretta del mondo del lavoro, e alla scuola per la
conoscenza delle problematiche pit specifiche {(tecnolegie nuove, cicli di lavo-
ro e processi produttivi}) in modo che possa migliorare l'insegnamento ren-
dendolo pili aderente alla realta. Non servono invece all'azienda come vivaio
di fututi operal. L'azienda fa un servizio alla scucla e la scuola fa un servizio
{in senso ampio} all'azienda.

3. Linee metodologiche

Mi sembra che la linea metodologica fondamentale che scaturisce da
tutta la presentazione della problematica sia quella di saper «costruire » pro-
grammi di stages che rispondanc ad obiettivi pedagogici nel seitore umano e
nel settore professionale. Come ho gia detto, solo la collaborazione tra le va-
rie professionalitd (insegnanti, gestori di attivitd professionale e pedagogisti)
potrd avere I'ampiezza sufficiente per bilanciate le espetienze secondo finalita
educative.

E abbastanza facille contattare aziende e proporre stages o visite; & piit
complicato concordare con esse le mete pedagogiche che devono assumersi, e
preparare gl allievi a «sfruttare » Uesperienza.

Senza questa preparazione si rischia di annullare I'esperienza stessa, la-
sciandola annegare nel clima di «vacanza e disimpegno ».

Conviene quindi preoccuparsi di rimanete su un fronte triplice: la pre-
parazione, l'esperienza guidata, la verifica,

3.1 La preparazione; arione di sensibilizzaxione pedagogica rivolta alle aziende e
ai ragazzi

Equivale un poco alla preparazione del campo per la semina.

Le aziende devono essere sensibilizzate all’azione pedagogica per la qua-
le sono invitate a supplire la scuola per il periodo in cul i ragazzi permango-
no presso di esse. A parte tutte le cose logistiche, dovrebberc mettere a di-
sposizione degli operai-istruttori a cui vengano affidati 1 ragazzi, per ajutarli
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a fare le osservazioni necessarie e percepire cosl la «logica del processo» a
cul assistono € al quale prendono parte.

Possono venir avviati a stages o tirocinii solo ragazzi che abbiano una
certa conoscenza del lavore e della professione; che conoscano teoricamente
le tecnologie e i procedimenti; che siano motivati ¢ «vedere» e a « parteci-
pare » 1’

Gli insegnanti che progettano gli stages possono tener conto della confi-
gurazione delle aziende e indirizzarvi ragazzi particolarmente interessati a
queste ¢ steutturalmente in grado di inserirvisi.

3.2. L'esperienza in seno alle aztende: guardare per vedere

La scuola deve provvedere tuiti i mezzi logistici per raggiungere I'azien-
da e deve preoccuparsi che i ragazzi vengano inseriti nei reparti che sono
stati concordati, secondo il calendario stabilito. Dovrebbe ancora mandare
qualche insegnante-progettista a visitarli in seno ai reparti per rilevare le dif-
ficoltdA di adattamento, rassicurare, incoraggiare ed incitare.

Il ragazzo poi dovrebbe essere inserito dal suo wor ('operaio del-
I'azienda a cui viene affidato) nel posto di lavoro come qualsiasi altro ope-
raio, assistito quel tanto che & necessario perché si orienti e indirizzato ad
osservare le cose pit significative del momento lavorativo, delle quali dovri
poi riferire al gruppo e al suo insegnante-progettista.

Queste momento ¢ il pia importante perché valorizza il ragazzo nella
sua attivitd e lo rende consapevole di far parte di un processo di lavaro ve-
ro. L'operaio-tutor dovra poi riferive all'insegnante-progettista le sue impres-
sioni sul ragazzo, come se il ragazzo fosse realmente un apprendista assunto.
Un’esperienza guidata permette ['osservazione essenziale anche in tempi brevi
e mantiene vivo l'impegno e 'interesse. Senza questo sostegno il ragazzo si
trova spaesato e attratto da mille cose che non riesce a legare insieme.

3.3. La verifica del proprio agire e defle proprie impressioni. rielaborare per tite-
zere

Poiché gli stages e i tirocinil (come pure le visite guidate) non servono
all’azienda ma alla maturazione dell'allievo, bisogna preoccuparsi di «rielabo-

" Particolarmente otile a2 questo scopo ¢ il gruppo di motivazione e preparazione, guidato da un
insegnante particolarmente a conoscenza del lavoro di azienda. 1l lavoro di gruppo permerte di ridimensio-
nare le aspetrative, di concentrare 'asservazione su cid ¢he & necessario, di premunire da pericoli.
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rare » le esperienze acquisite, prima che vengano dimenticate. Risulta sempre
macchinoso per la scuola bilanciare i tempi di verifica: non sone interroga-
zioni sull’'apprendimento, ma Hbere espressioni su ci¢ che & rimasto, che i
ragazzo giudica importante, che lo ha colpito in modo particolare, che non
ha ben compreso, che ha suscitato tensioni o difficoltd. T modello di verifica
dovrebbe essere duplice: a questionario su domande standardizzate in vista
di rilevare dari statistici su aiteggiamenti interiori, e a gruppo per la sistema-
zione delle conoscenze e l'integrazione teorica delle nozioni apprese.

Questi gruppi dovrebbero essere guidati dall'insegnante teorico {(che po-
trebbe approfondire e completare qualche argomento particolarmente impor-
tante), dallinsegnante-progettista dello stages {che potrebbe raccogliere pre-
ziose impressioni ¢ rendersi conto delle modifiche da apporsi al programma),
dal pedagogista (che dovrebbe evidenziate gli atteggiamenti umano-
professionali e aiutare ognuno in quella attivita di confronto intetiore che so-
pra ho definito «crescita professionale »). La verifica non deve venir vanifi-
cata da mancanza di tempo o da intervalli troppo lunghi tra l'esperienza e la
discussione; per verificare alcuni giorni di lavoro occorrona parecchie ore e
una metodologia ordinata che passi in rassegna tutti gli aspetti secondo uno
schema particolarepgiato. Si raccolgono le esperienze di tuitl e si evidenziano
gli aspetti comuni emergenti da sottoporre ad approfondimenti o schiarimen-
ti: nel settore logstico di inserimento materiale (orari, tempi, viaggi, clima di
fabbrica, compagni, aiuti, ecc.); wel settore tecnico-professionale (percezione
della logica lavorativa, processi di lavorazione a cicli completi, utilizzo di tec-
nologie in modo corretto, uso standardizeato di macchine, lettura di grafici o
disegni o dati di feed-back, ecc. ecc.); nel settore wmanistico-relazionale (rea-
zioni interiori, difficoltd di socializzazione, adattamenti personali, momenti di
crisi e scoraggiamenti, sentimenti di inadeguatezza, ecc.)...

E senz’altro un lavoro complesso e delicato, ma & la chiave di quel fe-
nomeno che nella psicologia dinamica si dice «interiorizzazione» di valori e
di contenuti. La maturazione professionale avviene a poce a poco, con sforzo
come ogni crescita e la si pud percepire solo quando & presente. Non biso-
gna aver fretta ma bisogna saper cogliere tuite le occasioni per aiutare il pro-
cesso In corso: ognuno ha 1 suol tempi maturativi e 1 suol ritmi di apprendi-
mento e a questi tutti dobbiamo abituarci a fare riferimenco con vigile parte-
cipazione e fiduciosa attesa.
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Modularita e Formazione Professionale

Natale Zanni

La formaszione professionale (FP) & un momento particolarmente signifi-
cativo nella vita socio-economica di un Paese industrializzato, specialmente
oggi che l'evoluzione tecnologica richiede sempre nuove e pii ampie cono-
scetize techiche per tispondere alle esigenze del mondo del lavoro. Non & un
problema di oggi. In questi ultimi vent’anni si & sentito sovente parlare con
particolare insistenza dell'impatco che l'evoluzione tecnologica ha sul mondo
del lavoro e della conseguenza che cid comporta in termini di qualita e
quantita det posti di lavoro. L’esigenza di sopprimere, modificate e creare
nuove qualifiche, «nuova professionalitd » si impone sempre pid insistente-
mente e di conseguenza, si impone la necessitd di fare FP in modo sempre
pit articolato. Intervenire perd in situazioni non ben definite crea sempre
natevoli problemi sia per gli operatori direttamente interessati, sia per le
strutture e la societd nel suo insieme. Si pensi alla trasformazione dell’'orga-
nizzazione del lavoro con l'avvento dell'informatica e ai problemi che sono
sorti da tali cambiamenti,

La legge-quadro del 1978 sottolinea U'esigenza che la FP diventi « poli-
tica attiva del lavoro », strumento per «favorire 'occupazione, la produzione
e levoluzione dellorganizzazione del lavoro in armonia con il progresso
scientifico e tecnologico » L.

! Legpe-quadro in materia i formazione professionale n. 845 del 21 dicembre 1978, arr. 1. Per il
testo complero della legge, tra le varie pubblicazioni vedi: Scatia R, - PAMATO 8., g Jegge quadrm o ma-
teria di formazione professionale, Roma, CieRre, 1979.
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Tutto ¢id perd richiede revisioni piv 0 meno radicali delle modalitd di
prepatazione delle persone per il mondo del lavoro. Un diverso modo di fa-
re FP. Cambiare modalita di intervento & una istanza che viene sottolineata
sovente anche da diversi organismi politici, sindacali e industriali. La stessa
legge-quadro allart. 7 evidenzia tale istanza parlando delle attivita di FP. La
« programmazione didattica dovri conformarsi a criteri di breviti ed essen-
zialitd dei corsi e dei cicli formativi, anche attraverso una strutturazione mo-
dulare e 'adozione di sistemi di alternanza tra esperienze formative ed espe-
rienze di lavoro ».

Un intervento formativo & praticamente sempre problematico, se vuole
essere incisivo, condotto con attenzione al tipo di utenza presente in quel
particolare momento. Se poi si vogliono gestire interventi flessibili, strutturati
in moduli brevi e tra loro concatenati, le difficoltd aumentano, perché sono
in un certo senso atipici rispetto a modelli ormai consolidati.

Il cambio & sempre problematico per tutti. Se si vuole passare da un
modello di intervento piuttosto consolidate e stabile, in cui si conoscono be-
ne e in antecedenza modalitd e contenuti, ad un modello pin atticolato e
flessibile, si richiede una burocrazia efficiente, poco macchinosa; funzionari
attenti alle istanze pedagogico-didattiche; disponibilita di strutture € di mezzi;
volontd di rivedere periodicamente lo sviluppo dell’intervento e i risultati rag-
giunti in modo da «ritatare » l'intervento in funzione del tipo di allievi pre-
sentd in quel particolare momento, oltre che naturalmente la volonta politica
di operare in tal senso da parte di tutte le componenti di una struttura for-
thativa.

Il discorso sulla modularith s’innesta proprio sul desiderio e la necessita
di avere modelli di intervento pin attenti alla domanda del territorio; piu
flessibili ¢ aperti alle istanze innovatrici, facilmente rivedibili per aggiornare
rapidamente obiettivi ¢ contenuti. Sono modelli diversi da quelli tradizionali
ormai conosciuti in ogni loro aspetto, quindi collaudati, ritenuti pin sicuri,
ma normalmente rigidi € non sempre capaci di recepite con tempestivita le
esigenze di una preparazione pill attenta alla tealta socio-economica in cui si
opera.

1.1. Modularita: un po di storla

Il termine modularitd ormai & entrato nella terminologia utilizzata nella
FP sia pure con un significato non sempre ben definito. Esso & presente in
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modo diffuso gia da qualche decennio e normalmente viene associato all'idea
di innovazione, di cambio; ad un qualcosa di piti flessibile, pia arricolato,
piu « moderno » 2. .

Un force sviluppo della « modularizzazione » nellinsegnamento tecnico si
& avuto particolarmente nell'ultima guerra mondiale, epoca in cui era necessa-
rio far acquisire abilita ben definite in tempi molto brevi, per un inserimento
veloce nel contesto produttivo di allora. Era una situazione socio-politica par-
ticolare che necessitava di conoscenze e competenze molto mirate e puntuali,
indispensabili per soddisfare la forte domanda di mano d’opera specializzata
necessaria per incrementare € possibilmente migliorare la produzione. Inoltre,
sl rendeva quanto mai necessario avere delle persone affidabili che fossero in
grado di controllare in permanenza la qualita del Joro lavoro per avere una
produzione concotrenziale ad un buon livello standatd o almeno con i mi-
nor numero possibile di «scarti ».

L'organizzazione del lavoro era allora molto «tayloristica». Era suffi-
ciente che ogni operatore fosse capace di eseguire poche operazioni, ma con
notevole precisione, con buona affidabilita e in tempi brevi. Le esigenze dei
nuovi prodotti richiedevano perd personale pit qualificato, capace di msolve-
re in tempi brevi i nuovi problemi tecnico-operativi che sorgevano nella pro-
duzione. Nasceva percid il problema di riqualificare e aggiornare velocemente
la mano dopera a tutti 1 livelli.

Per raggiungere questi obiettivi, il tipo di formazione tecnico-
professionale di allora non era il pit indicato perché troppo «scolastico »,
forse pin completo, ma woppo lungo e poco disponibile al cambiamento. Ec-
co dunque la necessiti di realizzare interventi con strategie diverse. Un «si-
stema di formazione modulare », anche se poteva avere dei limiti per quanto
riguardava una formazione pia completa, pit aperta a sviluppi futuri e meno
settoriale, era molto interessante per far acquisire conoscenze e abilith specifi-
che e permertteva di raggiungere gli obiettivi proposti in tempi pill ridotti.
Era un tipo di formazione che accentuava molto I'apprendimento di poche
operazioni in modo approfondito. Si presentava come un tipo di formazione
« parziale », circoscritta, ma permetteva di entrare praticamente subito nel
mondo produttivo, senza ulteriore preparazione.

Era una situazione particolare, & vero; una «situazione di emergenza »,
dove il fattore tempo era condizionante; un periodo comungue in cui si ac-
centud molto lo sviluppo tecnologico, sia pure solo in alcune direzioni; un

* Cfr, UNESCO, L'approche maoduluire duns Denseignement techmigue, Paripi, Unesco, 1988, pp. 13,
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petiodo che ha cercato di sviluppare modalita di interventi formativi piti arti-
colati e diversi da quelli tradizionali, tra cui anche la formazione «modula-
re». In Europa non era la prima volta che si cercava di mettere a punto un
migliore controllo dei mezzi di formazione ed una riflessione sui legami esi-
stenti tra i lavori pratici di officina con le nozioni teoriche rtelative al tipo di
operazioni che si stavano apprendendo. Il rapido sviluppo tecnologico del se-
colo in cui viviamo ha costretto e «costringe », oggi pil1 che mai, a ripensare
continuamente i modelli di FP tradizionali. E abbastanza owvio quindi che le
considerazioni sistematiche sull'insegnamento tecnico e professionale abbiano
potenziato anche la ricerca di modelli, di strategie di intervento pid actente
alle nuove realtd tra cui quella modulare, che permetteva un intervento piii
puntuale, pil attento alle esigenze delle persotie, controbilanciando cosi in un
certo modo gli svantaggl di una relativa mancanza di globalita.

Nel 1955, certe scuole tecniche private funzionavano giia secondo un si-
stema modulare. Linizio della formazione per gli allievi avveniva ad esempio
tatti i primi lunedi del mese e gli attestati di frequenza o i diplomi venivano
rilasciati individualmente ad ogni allievo appena aveva conseguito con succes-
s0 una parte o la totalitd degli obiettivi di un pacchetto formativo composto
da unoc o pit moduli.

Certe imprese private, coscienti dellimportanza della formazione tecnica
del loro personale come fattore d'umanizzazione del lavoro e di crescita tec-
nica che poteva avere come conseguenza un incremento della produttivits,
hanno cercato a loro volta di sviluppare dei sitemi modulari di formazione?.

Negli anni 70 il discorso dulla FP modulare si amplia € si iniziano spe-
rimentazioni in tale senso. Tutto il movimento in favore della modularizzazio-
ne tende a svilupparsi e progressivamente, per successive approssimazioni,
petfeziona il modello di intervento. La strutturazione modulare di un inter-
vento formativo non ha ancor oggi un consolidato come potrebbe essere
quello di un intervento scolastico tradizionale.

Esige perci®é una continua riflessione sull’intero iter formativo e sui sin-
goli risultati per ottimizzare poi strumenti, risorse, cambiare contenuti, rive-
dere obiettivi. E questa una situazione comune ad ogni tipo di innovazione
metodologica ed esige sempre una analisi critica dei risultati e delle modalita
messe in atto per raggiungetli, in mode da ottimizzare continuamente le stra-
tegie formative in funzione di un miglior apprendimento. Quando si speri-
mentano nuovi modelli vi @ sempre un certo grado di insicurezza derivante

* Clr., UNESCO, ap. ., p. 16
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dalla non perfetta conoscenza di tutte le dinamiche che il modello pud arti-
vare e si esige quindi una «sistematica» revisione.

Questo adattamento progressivo, nel quadro di un progetto globale fat-
to con continuita, <i pone nell'ottica della formazione permanente e richiede
interesse, attenzione per una pluralitd di possibilita formative fuori e dentro i
Centri di Formazicne Professionale (CFP). La Raccomandazione dellUNE-
SCO concernente ['insegnamento tecnico e professionale, adottata dalla Con-
ferenza generale dell'Unesco, alla sua diciottesima sezione (Paris, 1974}, 1'ul-
tima in ordine di tempo su tale tematica, invita ad avere attenzione nella
progettazione dell'insegnamento tecnico e professionale alla messa a punto di
«misure destinate ad applicare 1 principio dell'educazione permanente, grazie
all organizzazione di strutture aperte, flessibili e complementari per Finsegna-
mento, la formazione e ['orientamento scolastico e professicnale, sia che que-
ste attivitd si inseriscano o no nel sistema di insegnamento propriamente det-
to» 4. Attenzione che obbliga, in un certo senso, a modificare sistematica-
mente nel tempo gli interventi per renderli sempre pilt legati al contesto so-
tio-economico 1n cul si opera.

1.2. L’articolazlone modulare

La « modulariti» & una strategia di intervento, un modo di organizzare
I'apprendimento. Essa ha alcune peculiarith che la contraddistinguono da al-
tre forme di intervento e che la rendono interessante nella FP, Volendo evi-
denziare gli elementi pit vistosi potremmo riassumere cosi le caratteristiche
di un sistema modulare:

~ la formazione modulare si focalizza pit di altri tipi di intervento sul-
l'utenza e sui bisogni di professionalitda del mondo del lavoro in genere;

— & pilt attenta ai bisogni formativi del territoric in cui si opera;

— ogni modulo & in se stesso completo, nel senso che fa acquisire cono-
scenze e abilitd specifiche da spendere eventualmente subito nel contesto
produttivg;

— le conoscenze/abilita comuni a diverse professioni possono essere acquisi-

* Raccomandazione concernente Uinsegnamento tecnico ... art. 13, Per il wsto complere della Rac-
comandazione, tra gl altri libri vedi: CNOS, Lo formazione professionale wma sottoscuola?, Verona, CFP S,
Zeno, 1976, pp. 231 ss.
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te con moduli di base ben strutturati e presentati in forme diverse in
mode da adattarsi meglic ai diversi ritmi degli allievi;

— tuttl i moduli possono essere « aggiornati» senza dover rivedere comple-
tamente 'intero impianto formativo, permettendo cosi di fatto una attua-
lizzazione probabilmente meno globale ma pit rapida e continua;

— vi & un legame temporale stretto tra momento teorico € momento pratico
in cui si applicano le informazioni apprese facilitando notevolmente 'ap-
prendimento;

— si presta meglio per attivare un insegnamento individualizzate o almeno
integrare un insegnamento collettive con uno individuale, organizzando
moduli sttutturati secondo tale esigenza;

— riesce ad inserirsi, utilizzando eventualmente alcuni moduli, anche in un
sistema tradizionale con possibilitd di avere buoni risultati di apprendi-
mento’.

Un modulo a volte pud essere diviso in «unitd modulari», sotto-moduli
o unita didattiche, come vengono chiamate sovente, che abbracciano uno o
pochi obiettivi specifici. Cio st rende necessario per controllare meglio 'ap-
prendimento dellallievo e non rimandare troppo nel tempo il recupero di
eventuali lacune. Tale problema non rigunarda solo interventi realizzati con
una strategia modulare. Anche in un sistema tradizionale & quanto mai di-
scutibile rimandare approfondimenti, chiarimenti o « ricuperi» sempre al ter-
mine di un semestre o dellanno scolastico, sia perché il numero di cono-
§cenze sON0 aumentate € risulta sempre problematico gestite una massa di
informazioni notevoli contemporaneamente, sia perché eventuali dubbi non
chiariti al momento opportuno possono impedire di fatto apprendimenti suc-
cessivi.

Ogni sotto-module o vnitd modulare normalmente contiene:

— attivitd di apprendimento, in particolare la conoscenza degli obiettivi spe-
cifici dell’'unita modulare, un tichiamo, alcune prove di entrata e di usci-
ta;

— situazioni di apprendimento che presentano sintesi, riassunti, tabelle ed
altri supporti utili per un lavoro personale o di gruppo;

— verifiche, per permettere allallievo di conoscere il gtado di preparazione,
la sua «performance », la sua capaciti di padroneggiare gli obiettivi pre-

* L., UNESCO, op. c#., p. 51
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visti; verifiche che possono servire anche come prove d’entrata allunita
modulare seguente se cid ¢ richiesto dall'intervento formarivo globale;

— attivita di ricupero, in funzione dei risultati ottenuti dalle diverse verifi-
che: ghi allievi possono venite orientati sia verso 'unitd modulare successi-
va, in caso di successo, sia verso un ricupero di una parte dell'unita, in
caso di insuccesso parziale, sia verso la ripetizione dell’unitd in caso di
insuccesso globale.

Come si nota, essendo Vapproccio modulare una strategia di intervento,
si cerca di atilizzare tutti quegli accorgimenti che possono aiutare ad appren-
dere meglio e in modo pid veloce. Certamente un sistema modulare suppone
un diverso modo di gestire il momento formativo € pud creare non pochi
problemi di tipo burocratico € organizzativo. Problemi che, come si & gia
detto, sono presenti in un qualsiasi intervento innovativo che vuole in qual-
che modo sperimentare nuovi modelli, nuove possibiliti. E comunque un si-
stema che certamente pud riuscire meglio a lunge termine e facilmente si
pud concretizzare anche in un risparmio economico, se si pensa alla possibili-
ta reale di utilizzare i diversi moduli in tempi e per utenze diversificate.

1.3. Modularita: alcuni problemi

Una strutturazione modulare dellintervento & stata facilitata dall’esigenza
semmpre piu sentita di finalizzare gli interventi, di fare una «pedagogia del-
Iobiettivo », come sovente viene chiamata. Si interviene non per una forma-
zione generica, ma per raggiungere scopi dichiarati e ben definit. Immedia-
tramente prima ['emanazione della legge-quadro sulla formazione professionale
del 1978, con il progetto medulare « Mezzogiorno-giovani/FSE » e in seguito
con maggior sistematicité, anche se molto legata alla sensibilita delle singole
Regioni, si sono sperimentati nella FP diversi progetti articolati secondo stra-
tegie modulari®.

Le banche di obiettivi educativi che vennero elaborate negli anni 60 e
70 hanno certamente contribuito all'idea della modularizzazione della forma-
zione particolarmente in campo tecnico dove I'esigenza di una orpanizzazione
flessibile, capace di adattarsi ai bisogni locali pud essere facilitata da una
progettazione per obiettivi e da una strategia modulare di intervento. Aspetti

5 Cfr., Quaderni ISFOL 0. 46 e 47 del 1977 per il Progetio mezmoginmo giovan FSE promosso dai-
I'ISEOL nel 1573 e sperimentato successivamente da diverst ENTI di differente ispirazione,
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questi meno pressanti in un insegnamento generale, anche se non dovrebbe-
ro essere ignorati.

La formazione modulare, perd, crea alcuni problemi di non sempre fa-
cile soluzione.

Il modulo si colloca all'interno di un arco di tempo detto «Ciclo forma-
tivo », richiedendo una parte ¢ la totalitd del tempo a disposizione, Al termi-
ne di ognuno, comunque, si esige che lallievo abbia acquisito conoscenze e
abilitd ben determinate. E quindi necessatio fare una valutazione finale per
verificare se gli obiettivi sono stati raggiunti con le conseguenze che cid com-
porta in termini di decisioni pedagogiche da prendere: da semplici momenti
di ripasso a2 eventuali decisioni di uscita degli allievi dal canale formativo.
Cid dipende molto dal tipo di conoscenze/abilita che si devono acquisire e
dal legame che i diversi moduli hanno tra loro. Alcuni possono essere pre-
messa, prerequisito per i moduli successivi; altri invece possono esaurirsi in
se stessi.

Nasce quindi un problema inerente I'atteggiamento da assumere al ter-
mine di ognuno di essi.

Gli allievi che non hanno raggiunto gli obiettivi al termine di ogni mo-
dulo dovrebbero o «uscire » dal sistema formativo o «ricuperare». In en-
trambi i casi ci sarebbe la necessita di ricomporre classi ed eventualmente
cambiare i docent. Non & un grosso problema teorico, ma metodologico e
pratico. A volte diventa anche un problema logistico per la mancanza di spa-
7, di strumenti di lavoro. Particolarmente in un laboratorio non & facile, per
non dire impossibile, aumentare i posti di lavoro se non con costi di gestio-
ne molto elevati. La strategia modulare giustamente contempla sia «uscite »
che «enttate ». Per gli allievi sono possibilita molto interessanti; petd per le
strutture formative, il personale dacente e non dacente, sono invece problemi
piuttosto complessi ¢ a volte difficilmente risolvibili. A ci® si aggiunge la fles-
sibilitd nei tempi che Peventuale ricupero esige. Non & certamente impossibi-
le prevedere tempi variabili per ogni modulo in funzione dei titmi di ap-
prendimento degli allievi.

Una certa elasticitd nei tempi potrebbe essere fatta ripensando il model-
lo formative attuale e sarebbe certamente molto positiva per la FP, tuttavia &
molio difficile che tale flessibilith permetta il raggiungimento di tuni gli
obiettivi proposti all'inizio di ogni modulo nei tempi prefissati.

Un problema di natura diversa, ma che pud creare qualche perplessiti
su tale strategia di intervento, riguarda la «strumentalizzazione» di alcune
discipline. La scefta dei contenuti in funzione della risoluzione concreta di
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problemi specifici, pud far perdere una visione globale della disciplina e
quindi rendere problematici sviluppi fururi, Essendo il modulo un intervento
omogeneo in se stesso, che ha una certa completezza e dei tempi definiti per
essere svolto, deve tralasciare contenuti non strettamente indispensabili per
raggiungere gli obiettivi specifici. Non solo, ma alcuni contenuti devono esse-
re considerati solo in maniera molto superficiale e presentati in modo « stru-
mentale », a scatola chiusa, senza capire a fondo il perché. Cid avviene pii o
meno vistosamente in tutd gli interventi, turtavia qui alcune scelte possono
tealmente condizionare una formazione di pit largo respiro, impoverire le
possibilitd di « possedere» e quindi di utilizzare poi alcune conoscenze.

A tale problematica si riallaccia anche la possibile frammentarietad dell’in-
tervento che pud non essere sempre lineare e progressivo in modo da ag-
giungere, in successione e sistematicamente, le conoscenze e abilitd richieste.
Tale fatto potrebbe cteare una carenza conoscitiva dell'intera ptoblematica
con possibili atteggiamenti di insicurezza.

Certamente alcuni problemi non sono legati esclusivamente al tipo di in-
tervento modulare. Sono problemi che riguardano le problematiche sull'inse-
gnamento-apprendimento in generale ¢ anche l¢ altre modalitd di intervento.
1l sistema tradizionale stesso non ¢ certamente priva di difetti e in molte oc-
casioni si sta dimostrando assai carente e ormai superato. L'articolazione di
un intervento secondo una strategia modulare permette comungue di raziona-
lizzare meglio I'intervento, di renderlo pitt concreto e aderente al tdpo di
professionalita richiesta e al tipo di utenza interessata. Preparare un modulo
& impegnativo, richiede collaborazione, sensibilita pedagogica e soprattutto un
notevole sforzo per strutturare i diversi momenti di apprendimento secondo
una «mentalitd tecnologica» preoccupata di seguire tutto Iiter di un proget-
to formativo, modificandolo continuamente in funzione dei risultati ottenuti ¢
deila pitt © meno rispondenza degli allievi.

L’applicazione sistematica di una strategia modulare nella FP & ancora
in piena evoluzione; ci sono molti aspetti da chiarire, &€ vero, si pud perd
notare una sempre maggiore gencralizzazione nel diversi settori. A vohe &
semplicemente un nome a cui non corrisponde una vera innovazione, un
modo diverso di fare FP. Sempre pill sovente, perd, & anche un primo pas-
so verso una innovazione sistematica e sard sempre pit difficile non tenerne
conto, anche se la terminologia usata pud essere diversa e diverse possono
essere le modalita di attuazione.
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DOCUMENTI

Formazione Professionale continua

Risoluzione del Consiglio dei Ministri delle CEE
del 5 giugno 1989

Il Consiglio delle Comunita Europee

Visto il trattato che istituisce la Comunitd economica europea,

visto le conclusioni del Consiglio europeo tenutost ad Hannover il 27 e
28 giugno 1988, nonché a Rodi il 2 e 3 dicembre 1988,

vista la risoluzione del Consiglio, del 22 dicembre 1986, relativa ad un
programma di azione per 'aumento dell'occupazione !,

vista la risoluzione del Consiglio, del 3 novembre 1986, concernente il
programma di azione per le piccole e medie imprese (PMI)?

viste le conclusioni del Consiglio, del 15 giugno 1987, sull’evoluzione
della FP continua dei lavoratori subordinati adult nelle imprese?,

viste le posizioni assunte dal Parlamente europee in metito alla FP con-
tinua,

visti i lavori del comitato permanente dell'occupazione in particolare
quelli svoltisi il 25 novembre 1988,

visto il parere comune delle parti sociali, del 6 marzo 1987, sulla forma-
zione, la motivazione, l'informazione e la consultazione,

LGU. n. €340 del 31-12-1986, p. 2.
2 GU. n C287 del 14-11-1586, p. 1.
> GU. n €178 del 7.7-1987, p. 3.
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considerando che la FP deve poter soddisfare le esigenze dei lavoratori,
delle imprese, dell'economia in generale ¢ del grande mercato in particolare;

considerando che la FP continua, in quanto fattore determinante di una
politica economica e sociale, svolge una funzione importante nella strategia
volta, in vista del 1992, alla realizzazione del mercato interno, anche nella
sua dimensione sociale, e della coesione economica e sociale;

considerando che ['investimento nelle tisorse umane della Comunitd co-
stituisce una delle condiziomi preliminari essenziali per realizzare 1ali obiettivi;

considerando che le politiche in materia di investimento, occupazione,
lavoro e FP sono intimamente connesse;

considerando che la FP continua espleta allinterno e all’esterno dell'im-
presa, secondo i casi, quattto funzioni reciprocamente complementari;

— una funzione di adeguamento permanente all’evoluzione delle profes-
sioni ed i contenuti degli impieghi €, in tal modo, una funzione di migliora-
mento delle competenze e delle qualifiche, indispensabile per rafforzare la
posizione concorrenziale delle imprese eutopee e del loro personale;

— una funzione di promozione sociale per consentire a numerosi lavo-
ratori di superare gli ostacoli in materia di qualifiche professionali e di mi-
gliorare la lore posizione;

— una funzione preventiva, per prevenire le eventuali conseguenze ne-
gative della realizzazione del mercaio interno e per superare le difficolta cui
devono far fronte i settori e le imprese in corso di ristrutturazione economi-
ca e tecnologica;

— una funzione di integrazione dei disoccupati, in particolare di quelli
di lunga durata;

considerando che, nellambito del dialogo sociale, le parti sociali hanno
convenuto di dare particolare attenzione ai problemi dell’istruzione e della
formazione; che il Consiglio intende prendere in considerazione i risultati di
tali lavori;

considerando che occorre tener pienamente conto del parere di tutti co-
loro che sono interessati alla FP ed in particolare del parere delle parti socia-
li per meglio prevedere, a tutti i livelli, I'evoluzione in materia di qualifiche e
per petvenire ad una maggiore convergenza tra gli obiettivi di FP e di occu-
pazione,

considerando che questo dialogo e questo sforzo delle parti sociali e dei
pubblici poteri dovrebbero rivolgersi principalmente a migliorare laccesso alla
FP.

3
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considerando che tutti i lavoratori, occupati o disoccupati, dovrebbero,
in funzione delle necessitd, avere accesso alla FP continua e a beneficiarne;
che le condizioni in cui tale obiettivo pud essere raggiunto esigono opportuni
esami. '

Adotta la presente risoluzione:

1. II Consiglic invita gli Stati membri a prendere o ad incoraggiare le
misure seguenti, temuto conto delle competenze di diritto interno delle parti
interessate:

1) tavorire una migliore integrazione della FP continua nelle strategie di
sviluppo a breve ¢ a medio termine delle imprese, rami e settori, per raffor-
zare il livello di competitivitd economico;

2) integrare la FP continua nelle politiche locali, regionali e nazionali
del mercato del lavoro, nella prospettiva di una migliore gestione dell'occupa-
zione in termini di previsione;

3) consolidare le infrastrutture in formazione, soprattutto nelle regioni
svantaggiate, onde meglio raggiungere l'obiettivo della coesione economica e
sociale;

4) rafforzare linterazione tra la formazione iniziale e la FP contihua e
garantire che quest’ultima procuri qualifiche che possono essere riconosciute
dal datore di lavoro;

5) sviluppare formule specifiche di formazione in alternanza, garantendo
un giusto equilibrio tra le azioni svolte nell’'ambito dellimpresa e quelle rea-
lizzate all’esterno;

6) incitare gli organismi di formazione pubblici o privati a diversificare
la loro offerta e ad adeguarla alle esigenze particolari delle piccole e medie
imprese;

7) sviluppare la funzione preveniiva della FP continua, rendendola me-
glio accessibile alle categorie di lavoratori il cui posto di lavero & minacciato
dal processo di ristrutturazione economica e tecnologics;

8) promuovere misure affinché i lavoratori, occupati ¢ disoccupati, pos-
sano adattarsi alle conseguenze dei cambiamenti tecnologici e delle ristruttu-
razioni setroriali sull'occupazione e sulle qualifiche, in modo da consentire lo-
ro di sfruttare tutte le potenzialitd offerte dall’innovazione tecnologica e indu-
striale;
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9) ripartire equamente gli oneri relativi all’'organizzazione e ai costi della
FP continua; .

10) ampliare l'accesso dei lavoratori, occupati o disoccupati, alla FP
continua, appoggiando ['artuazione di azioni e di programmi di formazione,
sia all'inrerno che all'esterno dell'impresa, in particolare di azioni destinate at
lavoratori delle piccole e medie imprese;

11) integrare le misure di FP continua nelle azioni di sviluppo economi-
co ¢ sociale, in particolare nelle zone che accusano un ritardo nello sviluppo
o un declino indusiriale, mediante la promozione di strette intese tra settore
pubblico e privato, associandovi, se lo desiderano, i datori di lavoro, i rap-
presentanti dei lavoratori e qualsiasi altra parte interessata;

12) rafforzare le capacita di direzione, gestione e innovazione dei diri-
genti e dei quadri delle piccole imprese;

13) incitare turti 1 lavoratori, occupati o disoccupati, a fare sforzi di
adattamento o di FP, al fine di acquisire qualifiche migliori;

14) nell'attesa del comportamento del mercato intetno che creera nuove
prospettive positive per il mercato del lavoro, prevenire le eventuali conse-
guenze a breve termine della realizzazione del mercato interno, per mezzo,
fra Taltro, della FP continua;

15) favorire la FP continua di tutti i lavoratori, subordinati o indipen-
denti, occupati o disoccupati, dei datori di lavoro e dei membri di coopera-
tive;

16) incoraggiare il dialogo fra le parti sociali a tutti gli opportuni livelli,
onde favorire I'attuazione delle misure suddette nel settore della FP continua.

II. 1 Consiglio invita la Commissione a proporgli quanto prima un pro-
gramma d’azione in materia di FP continua volto a:

1) individuare e valutare, con le autotita nazionali e di concerto con le
parti sociali, i dispositivi esistenti diretti a promuovere la FP continua;

2} sosienere azioni, anche transnazionali, Ji sensibilizzazione e di moti-
vazione alla FP continua, in particolare presso i dirigenti e i quadri e presso
i lavoratori delle piccole e medie imprese;

3} migliorare, avvalendesi dei meccanismi attualmente disponibili, i lavo-
ri di osservazione delle qualifiche di ogni livello, tenendo conto in patticolare
dei nuovi impieghi, nella prospettiva del riconoscimento reciproco delle quali-
fiche;

4) continuate a favorire, attraverso lo scambio di espetienze e il soste-
gno a progetti innovativi, lo sviluppo di strette intese transnazionali e trans-
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frontaliere tra organismi di FP pubblici e privati e tra imprese, tenendo con-
to delle esigenze specifiche delle piccole e medie imprese;

5) appoggiare, per quanto possibile nel quadro dei fondi strutturali, Ia
messa 4 punto, a favore delle regioni della Comunita ancora prive di infra-
strutture o di esperienza sufficienti in materia di FP continua, di dispositivi
di aiuto tecnico appropriati;

6) appoggiare, petr quanto riguarda le innovazioni in fatto di materiali e
di metodi di formazione continua, 1 irasferimento e la diffusione, in partico-
lare transnazionali, utilizzando, se del caso, i sistemi multimedia di formazio-
ne a distanza;

7) esaminare le condizioni atte a realizzare, in funzione delle esigenze e
per tutti gli interessati, la comunicazione di informazioni sulla FP continua,
l'accesso a detta formazione e il suo godimento, in particolare i programmi
di riconvetsione qualificante all’esterno e/o all'interno dell'oratio di lavoro.

La proposta di programma d’azione dovrd tener conto delle possibilita
offerte dai fondi strutturali, in particolare dal Fondo Sociale Europeo, non-
ché dai programmi COMETT ¢ EUROTECNET.

I, 11 Consiglio invita la Commissione a presentargli una relazione sul-
Pattuazione della presente risoluzione al massimo tre anni dopo la sua ado-
zione.
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Intesa tra Regioni - Enti convenzionati
della Formazione Professionale -
Organizzazioni Sindacali Confederali

e di Categoria

in occasione del rinnovo contrattuale degli operatori
della Formazione Professionale 1989/91

Le Regioni, gli Enti convenzionati della Formazione Professionale e le
Organizzazioni Sindacali Confederali e di categoria si sono riunite a Roma il
giorno 22/6/90 per perfezionare l'intesa preliminare al rinnovo contrattuale
degli operatori della Formazione Professionale per il periodo 89/91, avuto ri-
guardo ai precedenti confronti tra Regioni ed 0O.5S, Confederali ¢ alle rela-
tive convergenze,

Regioni, Enti ed O0.5S. convengono che la programmazione regionale
della Formazione Professionale debba assicurare puntuale risposta alla molte-
plicita delle domande emergenti dal contesto sociale, economico ¢ dell'utenza,
sviluppando Pinterazione con i sistemi scolastico ed universitario ed i processi
produttivi ed economici; promuovendo conseguentemente un'offerta differen-
ziata di: orientamento, formazione al lavoro e sul lavoro, formazione perma-
nente, anche tramite la valorizzazione degli apporti degli Enti e delle OO.SS.
presenti sul territorio. In tale ambito, in relazione alla complessa ricollocazio-
ne occupazionale della forza-lavore temminile, sard possibile identificare pro-
getti finalizzati alle pari opportunita,

Regioni, Enti ed O0Q.SS. concordano sulla necessitd che, allo scopo di
sostenere tale processo di qualificazione dei sistemi formativi a livello regio-
nale, siano potenziate le funzioni pubbliche di servizio, indirizzo e controllo
oggetto dell'intesa tra Regioni ed OO.SS. Confederali del 16.5.1990; conven-
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gono in particolate che debbano essere ulteriormente potenziate le azioni re-
gionali tese a valorizzare € sostenere i processi di rtiorganizzazione e riconver-
sione degli Enti e dei CFP {anche attraverso lo strumento della convenzio-
ne), per favorire concretamente lo sviluppo dei medesimi nella duplice acce-
zione di:

— favorirne e sostenerne la trasformazione verso modelli organizzativi flessi-
bili, interattivi, in grado di rispondere in modo progettuale alla moltepli-
ce e diversificata domanda emergente;

— favorirne e sostenerne, attraverso forme governate, la progressiva apertura
al mercato, l'instaurazione di un pid proficuo € qualificato rappotto tra
programmazione pubblica e gestione dei servizi.

Regioni ed OQ.8S. convengono inoltre con gli Enti sulla valutazione
che i potenziamento dei setvizi per I'innovazione dei sistemi formativi ed i
processi di riqualificazione e riconversione degli interventi implicano il raffor-

zamento — allinterno delle differenti ed articolate situazioni dei rapporti
istituzionali in atto — della funzione di coordinamento a livello di singolo

Ente nel rapporto esterno e con le strutture, inducendo inedit e pin elevati
fabbisogni professionali,

Al proposito, le Regioni convengono con gli End e le OO.SS. sulla ap-
pottunitd che le due parti contraenti, 4 latere della contrattazione che va ad
aprirsi, verifichino la possibilitd di concentrare soluzioni contrattuali per il
personale impegnato nella funzione di coordinamento degli Enti a livello re-
gionale, fermo restando I'autonoma decisione delle Regioni circa le modalita
della eventuale contribuzione finanziaria pubblica connessa  all’esplicazione
delle funzioni di coordinamento da parte degli Enti medesimi, ritenute dalle
Regioni stesse funzionali alla programmazione regionale.

Regioni, Enti ed OQ.55. valutano positivamente le opportunita di flessi-
bilizzazione e qualificazione introdotte dal previgente CCNL e ritengono che
le stesse debbano essere ulteriormente potenziate tramite la contrattazione
che va ad aprirsi.

Nel merito degli specifici istituti, Regioni, Enti ed OO.8S. convengono
quanto segue:

1. Informazione

Regioni, Enti ed OO.8S. concordano sull’esigenza di rafforzare il reci-
proco rapporto anche attraverso una opportuna informazione concernente atti
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e provvedimenti regionali che riguardano il personale, Vorganizzazione del la-
voro, i piani regionali di aggiornamento, nonché i dati quali-quantitativi del
sistema formativo.

2. Contrattazione decentrata

Regioni, Enti ed O0.SS. valutano concordemente positiva Fesperienza
fin qui condotia in materia di contrantazione decentrata a livello regionale e
convengono di potenziare quesic strumento, in particolare su:

— la definizione delle modalita € dei tempi di attuazione dei diritti di infor-
mazione;

— la definizione, nellambito del rispetto delle normative e degli indirizzi re-
gionali e degli accordi raggiunti a livello territoriale, di criteri e modaliti
relativi a: nuove assunzioni, albo regionale, mobilita, dotazione di perso-
nale relarivamente al piani annuali;

— la definizione dei piani regionali di aggiornamente e di rigualificazione
del personale, nonché dei relativi aspetti organizzativi e di certificazione
di pertinenza regionale;

— la definizione delle implicazioni sull'organizzazione del lavoro, dell’attua-
zione dei progetti di innovazione del sistema formativo e delle eventuali
relative convenziont con Enti di Formazione Professionale e istituzioni
scolastiche;

— la determinazione, all'interno del fondo incentivi per l'innovazione defini-
to in sede di contrattazione nazionale, di cui al puntc seguente e secon-
do le priorita fissate dalla programmazione regionale, di obiettivi, criteri
e procedure per lattribuzione dei medesimi al personale;

— la messa a punto dei profili professionali rilevanti e la definizione dei re-
lativi carichi di lavore in funzione delle diverse tipologie di intervento;

— la determinazione di obiettivi, prerequisiti, criteri e modalita, che integri-
no quanto definito in sede di CCNL, in base ai quali procedere agli
eventuali inquadramenti differenziati,

3. Inquadramento economico dlfferenziato

Regioni, Enti ed Q0.88. convengono sull’esigenza che i livelli e fasce
retributive differenziati, che potranno essere riconosciuti, debbano corrispon-
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dere ad una maggiore complessita delle funzioni svolte a fronte di una quali-
ficazione professionale valutata idonea, in sede di contrattazione decentrata.

Convengono aliresi che i criteri fissati a livello nazionale debbano essere
caratterizzati da flessibilita tale da consentire, tramite la contrattazione decen-
trata, una loro applicazione coerente ai bisogni indotti dalle politiche regiona-
i di sviluppo.

4. Fondo incentivi per I'innovazione

Regioni, Enti ed OO.SS. valutano concordemente che il fondo incentivi
per I'innovazione, introdotto con il precedente CCNL, debba essere mante-
nuto e uiteriormente qualificato come strumento di sostegno allo sviluppo dei
sitemi formativi regionali; convengono altresi che la disponibilitd finanziaria
del fondo non sia infetiore a quanto stabilito dal precedente CCNL.

Concordano, infine, sulla imprescindibile necessita che i criteri stabiliti a
livello nazionale favoriscano una gestione del fondo medesimo realmente col-
legata alla molteplicitd dei bisogni che possono esprimersi a livello delle sin-
gole Regioni e che siano superate posizioni di ricaduta indifferenziata dei be-
nefici economici.

5. Commissioni regionali

Le Regioni convengono con gli Enti e le OO .8S. che a livello decentra-
to e nel rispetto della normativa regionale, venga prevista una Commissione
composta dagli Enti e dalle OO.8S. di categoria.

La partecipazione della Regione ¢ finalizzata a verificare con le parti la
corretta applicazione del CCNL e degli accordi sottoscritti a livello regionale.

6. Assunzioni

Regioni, Enti gestoti ed OO.SS. convengono che, ai fini di una corret-
ta, razionale e qualificata gestione del personale in servizio, ogni eventuale
nuova assunzione da parte degli Enti avvenga esclusivamente per le strette
esigenze quali-quantitative indotte dalla programmazione regionale sulla base
di un pianc previsionale di impiego del personale e dopo Vespletamento del
processi di mobilita finalizzati all'utilizzo ottimale delle risorse disponibili an-
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che mediante interventi di aggiornamento e riqualificazione. Le Regioni de-
terminano 1 prerequisiti culturali e professionali necessari per le assunzioni.
Sono fatte salve le normative regionali,

7. Albo regionaie

Regioni, Enti ed O0.SS. convengono che 'albo del personale debba es-
sere costituito, al fine di qualificare i settore e garantire i processi di mobili-
ti. In esso dovrd essere iscritto il personale articolato per livelli, mansioni e
gruppi di discipline, i cui rapporto di lavoro abbia i requisiti del contratto a
tempo indeterminato.

Le nuove assunzioni, da parte degli Enti, avvengono nel rispetio delle
normative regionali, fermo restando che gli stessi Enti sono tenuti prioritaria-
mente ad utilizzare al massimo possibile il personale iscritto all’albo, con qua-
lificazione professionale richiesta dall'attivita da svolgere, eventualmente in
mobiliti o con orario ridotto. Sono fatte salve le normative regionali.

8. Mobilita per )a salvaguardia della occupazione

Regioni, Emii ed OO.SS. convengono sulla necessitd di pervenite ad
una pin flessibile ed efficace gestione dei processi di mobilita, demandando
alla contrattazione decentrata la determinazione delle modalita, fermo restan-
do la definizione delle relative procedure nell'articolo del CCNL. La mobilita
potra essere effertuata anche tramite l'utilizzo temporaneo del personale inte-
ressato in progetti e servizi formativi pubblici, ferme restando I'area contrat-
tuale di appartenenza e le normative regionali vigenti.

Nella considerazione tuttavia che gli strumenti in essere non potranno
consentire i pieno utilizzo del personale del settore, in patticolare a fronte
dei bisogni indotti dai processi di innovazione in atto, Regioni, Enti ed
00 .88, convengono sulla necessitd di coinvolgere allo scopo il Ministero del
Lavoro al fine che siano predisposti i necessati strumenti legislativi ed ammi-
nistrativi che consentano di procedere a forme di pensionamento anticipato
del personale,
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9. Orario d! lavoro

Regioni, Enti ed OO.5S. convengono sulla necessita che Uorario di lavo-
ro degli operatori venga mantenuto secondo il monte ore annuo stabilito dal
previgente CCNL; convengono altresi sulla valutazione che gl interventi a ca-
rattere innovativo richiedono modalitd flessibili di articolazione dello stesso.

Regioni, Enti ed OO.SS. concordano quindi suila necessitd di prevede-
re, in connessione con lattivazione di iniziative a carattere innovativo, forme
di utilizzo flessibile dell'oraric e della sua articolazione, da disciplinarsi a li-
vello di contrattazione decentrata anche ai fini dell'eventuale recupero del-
Porario di lavoro prestato in eccedenza.

Nel merito delle funzioni articolate, Regioni, Enti gestori ed QQ.SS,
convengono sulla opportunita che, a livello di contrattazione decentrata, siano
definiti i carichi di lavore conseguenti alla assunzione di funzioni anicolae
all'interno delle attivitd che ne richiedano I'esplicazione, restando inteso che
I'esonero totale della docenza comporta comungue ['osservanza del monte ore
complessivo di lavoro.

10. Esperti

Regioni, Enti ed OO.SS. concordano sulla necessita che siano potenzia-
te le interazioni tra sistema formativo e realtd produttiva e dei servizi, anche
tramite il ricorso al contributo di esperti nelle diverse fasi dell’attiviea di For-
mazione Professionale; rilevano altresi che tale ricorso, fatrore di efficacia de-
gli interventi e di flessibilizzazione del sistema nel suo complesso, assume
specifiche connotazioni in funzione delle diverse tipelogie di intervento. Con-
cordano inoltre sulla necessita che in sede di contrattazione decentrata siano
reperiti 1 criteri pid idonei a consentire il massimo di efficacia ed efficienza
delle soluzioni, con particolare riferimento ad una effettiva provenienza degli
esperti dal mondo delle imprese, dei servizi, delle libere professioni, degli
istituti scientifict, universitari e di ricerca.

11. Agglornamento
Regioni, Enti ed 00.SS. concordano sulla necessith che la flessibilizza-
zione delle strutture e delle azioni formative, debba essere sostanziata soprat-

tutto attraverse il potenziamenta di programmi articolati di iniziative di ag-
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giornamento del personale dipendente, ai vari livelli, identificando precisi
profili professionali in funzione delle specificiti regionali, da definirsi con il
concorso degli Enti € delle QC.SS. in sede di contrattazione decentrata.

Roma 22/6/90

NOTA A VERBALE

Gli Enti convenzionati e le OO.SS., in riferimento al penultimo para-
grafo defla Premessa alllntesa del 22 giugno 1990, intendono che la trattati-
va tra le parti sul personale impegnato nelle funzioni di coordinamento degli
Enti a livello regionale dovra seguire le stesse procedure del CCNL ed essere
considerata normativamente parte integrante del Contratto stesso.

Roma 22/6/1990
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ESPERENZE

Professionisti a confronto:
Operatori nella Formazione Professionale
e Docenti nel Biennio!

Guglielmo Malizia - Vittorio Pieroni - Sandra Chistolini

Parie Prima
i RISULTATI DEL SONDAGGIO

Y] presente articolo riguarda la seconda parte di un'indagine i cui risul-
tati parziali sono gid stati riportati sul precedente numero di «Rassegna
CNOS ».

In questa sede si procede:

2) al confronto tra i campioni degli operatori dei CFP (Centri di For-
mazione Professionale) e dei docenti del Biennio della Scuola Secondaria Su-
periore, quanto all'evidenza ottenuta nelle risposte al questionario, opportuna-
mente elahorate;

£) al commento delle ipotesi di partenza formulate dal gruppo di ricer-
ca, onde accertatne o smentirne la fondatezza.

L I presente favoro & da actribnire per la Prima Parte «1 risultati del sondaggio » alla Dr. Sandra
Chistolini e per la Parte Seconda « Osservazioni conclusive » 2l Prof. Guglidmo Malizia,
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Le «Osservazioni conclusive » permettono di collocare e di leggere I'in-
tera ricerca all'interno del quadro sociale ¢ formativo italiano.

| Campioni

Il campione nazionale stratificato degli operatori dei CFP (421 sogget-
ti), confrontato con quello parallelo dei docenti del biennio (407 soggetti),
risulta;

— meno femminizzato, cioé pig alta @ la presenza di operatori maschi;

— pit glovane, esso & compreso pit nella fascia di etd 31-40 anni, mentre i
docenti del biennioc cadono pitt nella classe 41-77 anni;

— pilt diplomato che laureato,

— con genitori in possesso di titoli di studio piuttosto di primo livello {ele-
mentare e media inferiore).

La fisionomia insegnante del CFP si configura percid composta, limita-
tamente a questa indagine, da womini adulti, operaiivamente esperti e profes-
sionalmente preparati, formati soprattutto dalla Scuola Secondaria Superiore.

La fisionomia dei docenti del biennio si configura, limitatamente al
campione contattato, come costituita da donne dedite all'insegnamento, in
etd matura, laureate, di estrazione familiare per lo pit medio-alta quanto a
ultimo titolo di studio conseguito dai genitori (diploma e laurea).

Abbandono e Alternanza

In generale, ¢ opportuno notare che gli operatori dei CFP hanno rispo-
sto di pit dei docenti del biennio. Infatti, questi ultimi fanno registrare piQ
alte petcentuali di non risposte.

Le relativamente basse percentuali di risposte dei docenti, piti che a
cattiva volonts, sono probabilmente da attribuire alla minore conoscenza di-
retta di alcune delle tematiche affrontate nel questionario. In linea di massi-
ma, turti hanno sentito parlare di abbandono della scuola e di alternanza tra
scuola e lavoro, ma non & detto che turti i docenti del biennio hanno avuto
comunque a che fare con realtd del genere molto pidt corrispondenti all'espe-
rienza quotidizna degli operatori dei CEFP.

A questo proposito si noti che solo il 42% dei docenti dice che nella
scuola dove insegnano ci sono alunni che hanno ripreso gli studi dopo un
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primo abbandono delle medie e delle superiori; mentre, '85.7% degli opera-
tori dei CFP dichiara di lavorare in Centri dove ci sono allievi che hanno
abbandonato la scucla media o le scuole superiori. Cid vuol dire che, per la
parte relativa alla scuola media, i CFP gia in certa misura operano nel senso
di offrire un servizio a quella fascia di ragazzi che & stata esclusa dal comune
canale dell'obbligo.

Questo dato conferma Pipotesi di partenza con la quale si sotolineava
che una parte consistente dell’'utenza della FP proviene dagli studi dell'obbli-
go interrotto prematuramente ¢ dalla Scuola Secondaria Superiore abhando-
nata per diverse ragioni.

Il servizio offertc dai CFP risulta patticolarmente rilevante al Sud d'Ita-
lia, poiché gli operatori delle aree meridionali denunciano in percentuali pin
basse il possesso della licenza elementare ¢ della licenza media inferiore da
parte degli allievi del corso in cui hanno il maggior numero di ore.

Nelle aree settentrionali I'entrata nei CFP ha per protagonisti ragazzi gia
in possesso di titolo elementare o medio.

Di conseguenza, per la prima fascia di giovani la FP (Formazione Pro-
fessionale) costituisce I'alternativa implicita/esplicita di una scuola non teorica,
bensi aderente alla realta lavorativa, secondo quanto formulato nellipotesi dei
ricercatori.

Quanto alle ragioni dell’abbandono i due campioni convergone nell’attri-
buire alla bocciatura e alle lacune della preparazione di base fornita dalle
scuole elementare ¢ media le maggiori responsabilita dell'insuccesso scolastico
dei giovani.

1l riferimento ai « bisogni di formazione » dei ragazzi € evidenziato dagli
operatori dei CFP, mentre i docenti del biennio valorizzano le lacune lasciate
dall’istruzione precedente.

In tal senso, il primo campione tende a guardare al giovane nel com-
plesso, non trascurando gli aspeui psicologici e lo stato comunque di richie-
sta che caratterizza I'adolescente rispette all’adulto; il secondo campione &
pitt precccupato della verifica del dato oggettivo dell’apprendimento.

Ambedue i punti di vista sono plausibili, Resta da vedere se ai fini del-
la pix ampia conoscenza del fenomeno dell'abbandono non sia anche oppor-
tuno tener presente le eventuali dinamiche che tendono a produrre bocciatu-
re ¢ stati facunosi dell'apprendimento in ragazzi in fase di formazione,

Il campione degli operatori permette quindi di confermare in parte
l'ipotesi secondo la quale la FP viene scelta come itinerario formativo ade-
guato alle esigenze di crescita umana e lavorativa dell’'utenza che, per gli in.
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tervistati, possiede gii tale aspettativa al momento dellentrata nel CFP e di-
venta addirittura motivo di abbandono. La suppostzione espressa dai ricerca-
tori per la quale la detta esigenza di crescita prende corpo con l'espetienza
che i giovani fanno nella FP non contrasta con i dato rilevato. Infas, il
preesistente « bisogno di formazione» & raccolto e finalizzato nella FP, attra-
verso lo studic ed il lavoro.

Le cause dell'abbandono viste con gli occhi degli adulti, sono anche at-
tribuibili alla scarsa preparazione fornita dalla scuola e all'ambiente di prove-
nienza. Su tale spiegazione operatori e docenti concordano in linea di massi-
ma, anche se pongono le modalitd in posizione leggermente diversa. L'ipotesi
secondo cui 'abbandono & atiribuibile a un debole intervento educativo da
parte della famiglia e alle carenze della scuola & confermata e va letta met-
tendo in primo luogo le carenze della scuola e in secondo luogo I'ambiente
familiare.

Quanto ai rapporti tra CFP e SSS, gli operatori denunciano l'esistenza
di un minor numero di tali relazioni rispetto ai docenti.

Se perd consideriamo la tisposta «nessun rappotto» insieme alla « non
risposta» le percentuali dei due campioni sone piuttosto simili. Di conse-
guenza, gli operatori affermano per sicurezza che non ¢i sono rapporti, men-
tre i docenti non sono di fatto a conoscenza della realtd esistente.

Le possibilita di contatto pil evidenziate dai due campioni sono indivi-
duate nello «scambio di esperienze ».

L’analisi degli incroci mette in evidenza la prioritaria partecipazione del
Sud allavvio e al mantenimente dello «scambio» tra FP e S5S8S; parallela-
mente sia gli opetatori dell'area scientifica che i docenti del biennio delle
scuole tecniche e professionali si dimostrano pid favorevoli alla comunicazio-
ne concreta tra FP e SSS.

Quest’ultimo dato ¢ facilmente spiegabile con il fatto che la FP ha piv
elementi comuni con le discipline scientifiche, tecniche e professionali che
non con le discipline afferenti allarea della culiura generale.

Il dato cosi rilevato da fondatezza a parte dell'ipotesi sui tipi di biennio
per i quali Palternativa ¥P si presenta pid possibile. Nello specifico, la pro-
posizione ipotetica & avvalorata laddove dice che Vistruzione recnica e profes-
sionale € pi0 vicina per programmi e metodologie didattiche a quanto gia
sperimentato nella FP.

Un'altra osservazione concerne I'ipotesi relativa ai canali che favoriscono
la costante comunicazione tra giovani ed educatori. Oltre alle «ore di lavoro
¢ pratica di laboratorio » sarebbe stato opportuno aggiungere lo « scambio di
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esperienze » tra FP e SSS. Infatti, anche quest’'ulimo pud essere considerato
un ambito nel quale detta comunicazione diviene fondamentale per il passag-
gio di contenuti educativi a vasto raggio che non si esautiscono nel’applica-
zione pratica di contenuti teorici, bensi si valotizzano nel processo di crea-
zione del prodotto e percid in tutta Uattivitd lavorativa annuale.

Sull’alternanza operatori e docenti esprimono un accordo di fondo rela-
tivamente alla scelta delle dve modaliti concernenti il «confronto con il
mondo del lavoro» e la «strategia educativa valida per raccordare il sistema
formativo al sistema produttive» (cfr. tavole 1 ¢ 2).

Parallelamente, la minoranza degli intervistati dei due campioni condivi-
de un giudizio in qualche modo negativo dell'alternanza.

I docenti si schierane piu a favore della introduzione deli’alternanza
«solo in via di sperimentazione », gli operatori sono in questo sense pid cau-
ti. Il dato solleva parecchi interrogativi che avrebbero bisogno di ulteriori ve-
rifiche sul campo, in relazione ai due diversi universi degli intervistati.

Tav. N. 1: Opintone degli operatori dei CEP sull'alternanza tra scuola e lavoro
(%} (dom. n. 25)

Vero |Vero in | Falso |Mon so | N.R.
parte
L. Una stravegda educativa valida per raccordare il sistema
formative e il sistema pradunivo 549 | 287 338 26 10.0
2. Un metodo di confronto con il mondo del lavore 520 | 24.2 6.4 36 | 138
3. Una strategia che favorisce una maggiore flessibilita della
forza lavoro in rapporto ai cambiament del mercato 442 | 240 5.2 81 185
4. Una metodologia che non pud essere introdotta in mo- o
do generalizzato 335 33.3 11.6 38 16.9
3. Un processo che favorisce il tenoo del sistema formativo 321 | 3440 7.8 g% 173
6. Una mewdologia che non viene urilizzata da chi pe .
avrebhe maggior bisogno 24.0 276 12.8 17.3 18.3
7. Una strategia che facilita Ja mobilitd sociale 17,1 | 325 15.0 | 150 | 204
. Una mewdnlogia che pud essere inrrodoma solo in via
di sperimentazione 40 0 297 323 57 183
9. Un parcheggio per disoccupati 9.0 | 173 | 506 5.0 | 181
10. Uno strumenta di adattemenro e di integrazione sociale _
che non nispetta i bisogni formativi del lavaratore 5.0 16.9 432 15.4 193
11. Una perdita di tempo 1.7 37 | 722 i 4.3 16.2
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Tav. N. 2: Opintone dei docenti del Biennio sull'alternativa tra scuola e lavoro
(%) (dom. n. 21)

Vero | Vero in | Falso | Non so | NLR.
parte

1. Metndo di confronto con it mondo del lavora 373 | 268 2% 44 | 226

2. Una metodologia che non pud essere inrrodotta in mo-
do generalizzato 33.4 28.5 8.6 74 | 241

3. Una strategia educativa valida per raccordare il sistema
formative al sistema predurtivo 322 | 342 6.2 76 { 192

4. Una metodologia che non viene wtilizzata da chi ne
avrebbe maggior bisogno 233 | 238 47| 201 | 28.0

3. Una metodologia che pud essere intradatra sole in via di :
sperimentazione 226 3L0 130 | 86 | 248
6. Una strategia che favorisce una maggiore flessibilita della

forza lavorn in rappotto ai cambiament del mercato 211 238 | 101 162 | 287
7. Un processo che favorisce il riento nel sistema formativo 135 312 8.1 170 | 302
8. Una swategia che facilita la mobilita socisle 133 | 26.8 13.8 179 | 283
9. Un parcheggio per disoccupati 10.6 18.4 | 359 86 | 265

10. Uno strumento i adatramento e di integrazione sociale
che non rispetta i bisogni formativi del lavoratore 59| 194 | 270 | 192 | 283
11, Una perdita di tempo 2,2 6.1 | 35.0 81 | 283

Ambedue i campioni assumono che lalternanza sia piu legata al rappor-
ta con il mondo del lavoro che non con la scuola, intesa come «sistema for-
mativo »,

L’alternanza in sé ¢ un’esigenza avvettita dagli intervistati quale tentati-
vo di superare la scollatura fra sistema formativo ¢ sistema produttivo. Que-
sta ipotesi circa la sensibilita e la disponibilitd degli adulti nei confronti del-
lalternanza risulta ampiamente confermata.

Quanto agli incroci si osserva intorno alla modalitd che privilegia [alter-
nanza come «un metodo di confronto con il mondo del lavoro» si aggrega-
no soprattutto gli operatori che insegnano materie dell’area di cultura genera-
le € i docenti tanto di materie scientifiche quanto di cultura generale. Ne se-
gue che l'opinione favorevole sull'alternanza tra scuola e lavoro non & stretta-
mente connessa all'insegnamento di materie tecnico-professionali che presen-
tano uno specifico settore pratico di apprendimento da effettuare nei labora-
tori e nelle aziende.

La formazione di una mentalitd di ampie vedute appare il presupposto
indispensabile alla diffusione dell’alternanza in tutto i sistema formativo ita-
liane.
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E anche probabile che chi opera gia facendo dell’alternanza non si ren-
da conta che tale proposta formativa pud essere lanciata a tueti i livelli di
apprendimento, senza restare un privilegio solo di chi opera dirertamente
con materie tecnico-professionale.

Sulla presenza dell’alternanza nell’attuale sistema formativo va sottolinea-
to che ambedue i campioni concordano nel considerare i «corsi di formazio-
ne professionale » e gl «istituti professionali » { canali pin rispondenti al mo-
dello in discussione.

Le iniziative giudicate pid conformi a detto modello sono senz’almo lo
«stage» e il «contratte di formazione-lavoro ».

In tal senso, si pud solo parzialmente patlare di sommerso intreccio tra
studio e lavoro, come precisava l'ipotesi di partenza. Il riconoscimento della
presenza dell’alternanza nei «corsi di formazione» e negli «istituti professic-
nali », nonché delle iniziative piti rispondenti al modello di alternanza scuola-
lavoro, individuate nello «stage» e nel «contratto di formazione-lavoro » per-
mettono di problematizzare 'assunto ipotetico.

Infatti, si pud dire che:

a) cid che esiste & anche manifesto e conosciuto ai pil;

&) probabilmente non tuite le aspettative di presenza e di iniziativa sul-
I'alternanza sono al momento soddisfatte;

¢} i sommerso di qualche anno fa sta lentamente prendende forma e
niente vieta che giunga a concretizzarsi in proposte interessanti;

d) la possibilita che il sommerso si espanda & condizionata pia dagli
aspetti normativi e strutturali che dalla mentalita di operatori e docenti;

e} al momento si pud affermare che l'interazione tra scuola e FP riguar-
do all’alternanza & voluta da operatori e docenti, ma probabilmente non di-
pende dalla loro volontd I'attuazione dell’interazione; cid che a questo punto
diventa indispensabile & I'azione decisionale promossa dalle autorita compe-
tenti in materia,

Valutazione dell’Offerta Formativa

L'offerta di formazione data dai CFP e quella data dalla scuola & valu-
tata dai due campioni in modo diverso.

Gli operatori sembranc in generale pit positivi € meno critici dei colle-
ghi del biennio: ai giudizi di contenuta insufficienza dei primi corrispondono
giudizi di diffusa insufficienza dei secondi {(cfr. tavole 3 e 4).



Tav. N. 3: Giudirio degli operatori circa la preparazione data dai CFP
% e X) {dom. n. 9}

Moo | Suffi- | Insuffi- | NR. | X
buona | ciente | clenwe i
1. L'area tecnico-operativa 520 | 382 | 07 90| 144
2. Lo sviluppo delle abilita 42.0 40.1 1.2 166 | 151
3. La wslorizzazione delle praprie capacita 276 53.4 48 143 | 1.73
4. La preparazione a saper fare il proprio lavoro con altn 283 45.6 8.1 140 | 1.77
5. L'assunzione delle proprie responsabilitd come cittadino 18.7 53.6 7.8 169 | 186
6. 1l reperimento del lavoro 242 44.7 14.3 169 | 1.88
7. La formazione sl aetonomia operativa € all’assunzione
di responsabilith nel lavoro 20.0 53.1 121 | 12.8 | 191
8. L'area scientifica 147 | 489 | 121 | 242 | 197
9. L'area della cultura generale 11.6 38.4 204 95| 210
10. Tl proseguimenro depli studi 7.4 40.1 34.4 181 | 233
X = Media aritmetica ponderara.
Tav. N. 4 Grudizio dei docenti del biennio circa la preparazione data nella
Scuola Secondaria Superiore (% ¢ X) (dom. n. 9)
Molko | Suffi- | Insuffi- | N.R. X
buona | ciente | ciente
1. B proseguimento degli studi 18.2 52.1 174 1123 | 199
2. L'area scientifica 17.2 48.4 18.9 155 1 2.02
3. L'area della cultura generale 13.0 62.2 17.4 74 3 205
4. L'area tecnico-operativa 7.0 43.3 209 187 | 2.05
5. La valorizzazione delle proprie capacitd 19.7 35.6 78 169 | 186
6. La prepatazione a sapet fare il proprio lavoro con ali 96 - 467 268 | 17.0 § 221
7. Lo sviluppo delle abilita operarive 123 373 | 295 | 209 |22
&. L'assutzione delle proprie responssbiliti come cittadino 8.6 47.4 307 | 133|225
9. 1 reperimenco del lavoro 113« 364 349 | 174 | 229
10. La formazione all’'autonomia operativa e all’assunzione .
di respansabilita nel lavore 71 36.6 393 17.0 | 239

X = Media aritmetica pondetata.

Si ha l'impressione, guardando i dati precedenti e le medie ponderate,
che gli operatori trovino in maggioranza una preparazione non troppo debole
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data dai CFP, mentre i docenti rilevano maggiori carenze con riferimento al-
I'istituzione scolastica nella quale operano.

Decisamente esistono diverse finalita tra CFP e §8SS. I Centri sono ri-
volti all’inserimento lavorativo di giovani professionalmente preparati che non
hecessariamente devono andare all'universitd; la scuola deve tener presente,
quasi unicamente, il proseguimento degli studi dei giovani.

Tale dato permette i confronto con pid ipotesi. In primo luogo, con
lipotesi relativa alla capacita della FP di fornire una professionalitd terminale
nella grande maggioranza dei casi; in tal senso l'offerta formativa nella valu-
tazione degli operatori permette lo « sviluppo di abilita operative », ed il tet-
mine «sviluppo» implica il processo di crescita del soggetto.

In secondo luogo, appare anche rispondente a realtd l'ipotesi secondo
cui la possibilita di studic ¢ di qualificazione offerta dalla FP & cosi diversa
dai processi di istruzione propri della scuola da fornire ai suoi utenti la pos-
sibilita di ripensare il proprio ruolo sociale e, quindi, di conseguire una pro-
pria identitd professionale.

L'esame dell'offerta formativa da parte degli operatori permette di con-
statare che la FP di fatto crea presupposti affinché nella frequenza dei Centri
venga favorito 'emergere di un nuovo livello di maturitd soggettiva, insieme
alla nascita della consapevolezza di essere piti capaci in un settore di studio a
carattere applicativo, la FP, che non in un settore di studio prettamente teo-
rico, che rimanda ad un futuro incerto e molto spostato in avanti, rispetto
alla FP, il proprio inserimento nel mondo del lavore.

In terzo luogo, & evidente che nel giudizio positivp dato dagli operatori,
quanto alle abilita tecnico-operative che la FP permette di sviluppare, si ten-
de a considerare, in via implicita, alirertanto favorevolmente la preparazione
dei docenti della FP. L'ipotesi a questo tiguardo formulata ha ragione di es-
sere e per i versante adulti risulta confermata quanto alla competenza dei
formatori che & garanzia di riuscita dell'intero sforzo educativo proprio della
FP.

Sempre in metito alla valutazione dell’offerta formativa, si nota che ten-
dono a dare valutazioni di «insufficienza» gli operatori di materie scientifi-
che, tecniche e in terzo luogo di cultura generale; tra i docenti del biennio
¢’& una certa tendenza all'«insufficienza» piuttosto generalizzata tra gli inse-
gnantl di materie afferenti alla cultura generale, seguiti dai colleghi delle ma-
terie scientifiche e da quelli delle matetie tecniche.

Insomma, gli operatori si shilanciano di meno su giudizi troppe positivi
rispetta ad alternative non direttamente connesse al proprio inseghamento co-
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me la cultura generale, 'assunzione delle responsabilita sul lavoro, il prose-
guimento degli studi; i docenti spingono agli ultimi posti le alternative sulle
responsabilitd e sul reperimento del lavoro.

Nella lettura dei due questionari non va perso di vista il fatto che aleu-
ni items sono lontani dai docenti della scucla e pit vicini agli opetatori dei
CFP. D’altra parte, questo ¢ un inconveniente quasi ineliminabile se si vuole
procedere al confronto di campioni diversi: I'oggetto sottoposto all’attenzione
deve essere lo stesso, salvo qualche piccolo accomodamento,

Le carenze risconttate nell'attivita formativa sono individuate da ambe-
due i campioni soprartutto nell'« aggiornamento » e nella mancanza di <«rap-
porti con il mondo produttivo ».

La carenza di rapporti con il mondo produttive & un dato su cui con-
vergono operatori ¢ docenti di eta 31-40 anni: etd che corrisponde ad un
particolare periode di consapevolezza professionale per 'uomo e per la
donna.

La necessitad dell'aggiornamento trova maggiore richiesta al Sud d’Tealia
e da parte degli insegnanti di materie scientifiche, in ambedue i campioni.

Di una cetta rilevanza & anche considerato il «disinteresse delle autorita
competenti ».

Per i docenti & pit grave il disinteresse dei genitori, mentre gli operato-
ti risentono maggiormente dell’isolamento dei Centrd, rispetto al territorio,

Quanto alla collaborazione tra docenti e ragazzi, gli operatori sembrano
essere meno preoccupati dei colleghi del biennio.

Il confronto tra dati emersi e ipotesi di partenza permette una ossetva-
zione principale concernente le modalitd pia sottolineate in merito alle caren-
ze dell'artivita formativa; vale a dire, sui pochi rapporti con il mondo pro-
duttivo e sull’aggiornamento.

Quanto ai detti tapporti va notato che qui si pud far rientrate la ipotiz-
zata difficoltd di concretizzazione dell’akernanza in specifiche offerte educati-
vo-formative. Per cui le scarse possibilita di collegamento con i mondo del
lavoro impediscono all'alternanza, mentalmente accettata e valorizzata, di tro-
vare spazi reali di attuazione.

Quanto all'aggiornamento va detto che la riscontrata autoconsapevolezza
della propria preparazione professionale, in particolare da parte degli opera-
tori, non esclude [altrettanto forte autoconsapevolezza che ogni formazione
non si pud mai considerare definita. Si profila percid una nuova interessante
ipotesi per eventuzli ricerche future, o un aggiusitamento di quella avanzata
dal gruppo di lavero. Si tratta ciog di sottolineare che «la competenza degli
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adulti formatori & una garanzia di riuscita dell’intero sforzo educativo proprio
della FP» ¢ per mantenersi e svilupparsi come tale, ha biscgno della stessa
formazione continua degli operatori.

Interrogati sui livelli di soddisfazione, gli operatori sono piu contenti
del docenti del rapporto che hanno con i propri allievi, sebbene anche gli
insegnanti si dichiatino in numero rilevante « molto soddisfatti».

L'ipotesi sulla condivisione degli scopi educativo-formarivi proposti dalla
FP trova spazio per una parziale conferma nel quesito intorno al grado di
soddisfazione degli operatori dei CFP. Infaiti, il giudizio positivo intorno ai
rapporti con gli studenti rende fondata la proposizione secondo cui la FP si
muove all'intetno di ambiti in cui listruzione, la formazione e apprendi-
menta sono concepiti in modo che la dimensione umana, sociale e lavorativa
del giovane vengano costantemente rispettate e rese protagoniste nel processo
educativa,

Della liberta di insegnamento si ritengono «molto soddisfatti » pit dei
due quinti dei soggetti appartenenti ai rispettivi campioni.

I meotivi di insoddisfazione provengono per operatori e docenti soprat-
tutto dalla scarsitd delle attrezzature della scuola e dalla debolezza dei colle-
gamenti con il mondo del lavoro.

In quest’ultima modalitd si ritrova conferma della critica in merito alla
scarsa attuazione dell’alrernanza tra scuola e lavoro.

Sulluso della strumentazione didattica lo schieramento degli intervistati
& quasi sovrapponibile. Infarti, se si considera che per gli operatori & della
massima importanza ['organizzazione modulare dell'insegnamento almeno
quanto ha importanza per i docenti la programmazioneé didattica, ambedue
seguite dagli altri due items prescelti, cioé il lavoro di gruppo e l'uso di
giornali e riviste, ne deriva che i due campioni convergono sostanzialmente
nelle scelte a questo punto prioritariamente elencate. _

L’ipotesi, quindi, relativa alle vie percorribili, risulta avvalorata principal-
mente per quanto concetne |'organizzazione modulare dell'insegnamento ca-
pace di promuovere un rapporto positivo con la scuola, il mondo del lavoro,
le forze sociali.

Quanto all’aggiornamento ambedue i campioni dimostrano una certa ca-
renza di partecipazione: i docenti hanno partecipato meno degli operatori.

Il giudizio di questi ultimi nei riguardi dell’aggiornamento eventualmen-
te seguito & senz altto pii positivo di quello dei colleghi della scuola.

Ogni arrivitd di aggiornamento, valutata positivamente o negativamente
dagli intervistati, risulta di fatto essere giudicata con riferimento tantc alla

101



corrispondenza tra finalitd dell’aggironamenio e bisogni formativi di operato-
ri/docenti, quanto alla corrispondenza tra finalita dell’aggiornamento ed esi-
genze del Centro/della scuola.

A proposito dell’aggiornamento esistono grandi perplessitd nella FP co-
me nella scoola. Sempre pili si ritiene opportuno parlare di «formazione
continua» dei docenti, la cui contestazione trova un punto di partenza nel
rifivte delle forme classiche di aggiornamento, appunto, dove l'esperto e la
conferenza sono diventati materia obsoleta, e quindi impossibile,

Valutazione della domanda di formazione

Seconde la maggior parte degli operatori, i CFP si dovrebbero impe-
gnare soprattutto in «una FP di base di I livello». Questo quesito con quel-
lo relativo alle funzioni eventualmente da introdutre nei CFP hon compaiono
nel questionario dei docenti del biennio.

Assodato che la FP di I livello & da privilegiare, resta dimostrato che i
sostenitori del CFP=CFSOI? pensano soptattutto a potenziare tale ambito
operativo.

D’alira parte, la FP di I livello & quella nella quale, anche secondo le
Nuove Guide Curricolari CNOS, si potta l'allievo ad acquisire conoscenze
scientifiche, tecnologiche e culturali (il sapere); ad acquisire capacitd operati-
ve (il saper fare); ad acquisire una propria identitid {il saper essere).

La validita attribuita alla FP di I livelle conferma quindi l'ipotesi di
proposta formativa globale nella quale detia FP si oggettivizza.

Comune a operatori dei CFP e ai docenti del biennio & la domanda sui
destinatari della FP.

Per ambedue i campioni i giovani costituiscono la fascia generazionale
piu interessata alla Formazione Professionale. Operatori e docenti nel deter-
minare le categorie alle quali dovrebbero appartenere priotitariamente i desti-
natari giovani della FP si trovano perfettamente d'accordo nell'ordine di pre-
cedenza assegnato.

1l pubblico da privilegiare va quindi da coloro i quali hanno conseguito
la licenza media a coloro i quali hanno abbandonato le scuole superiori, ai
disoccupati (cfr. tavola 5).

2 CFP=CFSOI sta per: Centro di Formazione Professionale come canale tormativo per la soddisfa-
zione dell’obbligo di istruzione.
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Tav. N. 5: Categorie alle quali, secondn gli intervistati, dovrebbero appartenere
priovitariamente § destivatari giovani defla FP (X} {dom. n. 14)

Operamori Dacenti
dei CFP del biennio

X : X
|

1. Giovani con licenza media 1.79 | 2.37
2. Giovani che hanno abbandonato le Scuole |

Sccondarie Superiori 2.64 l 278

3. Giovani disoceupaci 2.87 f 3.07

4. Giovani senza licenza media 341 _ 312
5. Giovani in possesso di un tirelo di Scuols ;

Secondaria Superiore 342 | 338

6. Giovani occupati 5.20 ! 5.05

Parallela & la rilevazione concernente gli adulti. Anche qui i due cam-
pioni preferiscono destinare la FP alla popolazione adulta disoccupata o oc-
cupata, ma comunque da rigualificare, e quindi da abilitare all'uso di alre
tecnologie.

In ambedue gli universi intervistati risulta che chi considera «i giovani
con licenza media» [a categoria pit importante alla quale destinare la FP &
anche pid favorevole a mantenere I'obbligo a 14 anni di etd e a considerare i
CFP=CFSOl.

In tal modo, risulta pig avvalorata lipotesi della FP quale mezzo di
qualificazione e di identificazione professionale che non lipotesi che vede
nella FP un canale di recupero di chi proviene da esperienze di emarginazio-
ne scolastica e sociale.

Questa posizione & di estremo interesse per i futuro di una FP che,
senza trascurare l'impottante ruolo finora giocato nel recuperc det drop-outs,
si muove alla conguista di una nuova identitd culturale e sociale nella quale
essa acquista un suo status definito. In tale processo di cambiamento & pos-
sibile intravedere la nuova immagine sia della FP che degli operatori dei
CFP.

Coerente con quanto qui osservato € il deciso accorde allintroduzione
di nuove funzioni nella FP: la percentuale dei favorevoli supera i quattre
quinti (82.2%).

I «rilevatore del mercato del lavoro » appare la funzione di massima at-
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Tav. N.6: Nuove funzioni che, secondo gli operatori dei CFP, dovrebbero essere fntrodotte nelle FP per sesso, efd,

termine dell' obbligs, CFP=CFSOL, settore del CFP (%) (dom. n. 18.1)
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tesa, subito seguita, nell'ordine, dalle funzioni di: progettista di formazione;
di coordinatore; di orientatore e di animatore (cfr. tav. n. 6).

La graduatoria delle preferenze permette di sottolineare che come prima
istanza I'atenzione degli operatori si focalizza su quelle funzioni che possono
essere direttamente utili alla propria opera formativo-educativa e quindi al
raccordo con i mondo del lavoro; in seconda istanza sono considerate utili
quelle funzioni che intervengono direttamente sull’allievo provvedendo al suo
orientamento e alla sua animazione.

F evidente che gli operatori intendono finalizzare lo sviluppe delle abili-
ta tecnico-operative degli allievi al settore produttivo, percid diviene indispen-
sabile la conoscenza delle richieste e dei progtammi di investimento e consu-
mo di tale settore.

L’orientamento e I'animazione sono necessariamente conseguenti alla let-
tura corretta di cid che nel mondo del lavoro si muove e viene proposto ai
glovani studenti di oggi ed ai giovani lavoratori di domani.

In larga maggioranza gli operatori ritengono che le nuove funzioni siano
da affidare ad un «team» in cui essi stessi siano i protagonisti, oppure a
delle «figure professionali con status definito».

Obbligo di Istruzione e FP

La «vexara quaestio» circa ['innalzamento del termine dell'obbligo di
istruzione colloca i campioni su posizioni per lo piit favorevoli allinnalzamen-
to dellobbligo: 70.8% per gli operatori e 62.6% per i docenti del biennio.

Gli operatori si dividono soprattutto intorno all'eta 14 (18.5%} e 16 an-
ni (56.3%), meno condivisa & l'etd dei 18 anni (14.5%),

I docenti sono per i 14 anni nel 30.5% dei casi € per i 16 anni nel
49 1% dei casi; solo 1 13.5% & per i 18 anni.

Gli operatori che sostengono i 16 anni sono per lo pill: femmine; tra i
19-30 anni; contrari al CFP=CFSOIL del Nord; del settore terziario; del-
Parea della cultura generale; del CFP convenzionaio.

Risulta cosi confermata l'ipotesi sulle aspertative positive quanto a pro-
lungamento dell'obblige di istruzione.

Conoscendo lo studio e fa pratica di lavoro che viene svolia nei CFP,
gli operatori risultano { testimoni pid attendibili nel valutare le possibilita
concrete aftfinché i CFP=CFSOL

Infatti, favorevoli a far diventare i CFP un canale formativo per la sod-
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distazione dellobbligo sono pilt gh operatori (86.9%) che i docenti (45.0%)
(cfr, tav n. 7) i motivi addotti sia dagli uni che dagli altri tendono a coinci-
dere per le scelte pit consistenti (cfr. tavole 8 ¢ 9).

Al primo posto & collocato il riferimento al mondo del lavoro, seguono
Pattenzione alle attitudini operative e la preoccupazione del recupero per chi
abbandona la scuola.

Il dato ottenuto sullo stragrande consenso degli operatori cirea il fatto
che i CFP=CFSOI, soprattutto per quanto concerrie il riferimento al mondo
del lavoro, permette di osservare la fondatezza dellipotesi secondo cui la
maggior parte degli utenti della FP & favorevole alla possibilitd di spendere
I'obbligo prolungato nella FP a condizione che la FP costituisca un percorso
formativo che porta dalla concretezza dei dati offerti daltesperienza di lavoro
per raggiungere poi 'astrazione teorica.

Seppure lipotesi & riferita all'utenza della FP, e quindi agli allievi, va
natato che gli operatori sono in stretto contatto con i giovani € percid € ra-
gionevole pensare che il proprio giudizio sia strutturato sulla base di cid che
emerge dalle aspettative dell'utenza medesima,

Tav, N.7: Opizione deglt impervistati circa § CEP=CFSOI

Favorevoli ai CFP=CFS0OI | Contrari ai CFP=CF5
¥ B F %
Operatort dei CTP 36h Ba.9 48 114
Docenti del biennio 183 45.0 197 48.4

I docenti del biennio sono schierati per [l'opinione contraria ai
CFP=CFSOI nel 48.4% dei casi, rispetto ad uno sparuto numero di opera-
tori (11.4%) che manifesta la stessa convinzione.

L’impossibilita del CFP di diventare canale formarivo per la soddisfazio-
ne dell'obbligo di istruzione sembra risiedere soprattutio nella inadeguarezza
della preparazione culturale che essi forniscono e nel fatto che non permetto-
no di proseguire direttamente negli studi universitari. Gli operatori accentua-
no i rischi dell’emarginazione dei meno capaci, mentre i docentl sottolineano
la funzione poco essenziale dei CFP che potrebbero facilmente essere sosti-
tuiti da altre scuole secondarie.

E evidente quindi che il ptimo campione risente maggiormente dello
status sociale della FP che viene spesso ritenuta area di accoglimento di colo-
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Tav. N.8. Morivs andividuati dapli nperatori dei CFP, per ¢ quali la CEP=CHSOL secumdo le sepnent! vaviabils, sesso, efd,
lermine obbligo, vipartizione geografica (%) (dom. n. 20.1)
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Tav. N.9: Motioi individusti dai docenti del biennto, per { quali ta CFP=CFSOL, secondo le seguenti varialili: sesso, otd,
termine obblipo, vipartizione geografica (%) (dom. n. 16.1)
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ro che la scuola non & riuscita ad integrare/inserire; il secondo campione in-
vece, sembra risentire dello stesso luogo comune manifestato perd ad altro li-
vello, e ciog nella scarsa considerazione e valorizzazione dei CFP che potreb-
bero al limite scomparite, dal momento che ci sono alire scucle che perse-
guono gli stessi fini.

I sostenitori dei CFP come non CFSOI ritengono che la peculiaritd del-
la FP vada ricercata soprattutto nell'offerta di professionaliti di base, nella
transizione scuola-lavoro, nella formazione ricorrente.

Sui mutamenti da introdurre nel biennio della Scuola Secondaria Supe-
riore a seguito dell'innalzamento dell’'obbligo di istruzione prevale I'accordo
sulla revisione dei programmi scolastici affinché essi siano resi pin aderend
alla realtd del mondo del lavoro.

Per i docenti va inoltre rafforzata la cultura generale, mentre gli opera-
tori si riferiscono pia facilmente al miglioramento della preparazione profes-
sionale.

Sia I'uno che Taltro campione tendono a mettere in risalto la necessita
di una rinnovata formazione degli insegnanti in un modello nuovo come
quelle proposto.

Quest'ultima modalita & ulteriormente accentuata nella domanda sul po-
tenziamento dei CFP gqualora questi ultimi fossero utilizzati per la soddisfa-
zione dellobbligo di istruzione.

L'accordo di operatori e docenti sul potenziamento delle azioni formati-
ve rivolte alle esigenze del mondo del lavore mostra la persistente opinione
diffusa che le strutture educativo-formative disponibili non sono sufficiente-
mente predisposte all'inserimento dei giovani nella sfera produttiva. In secon-
do luogo, va rilevata la diversa mentaliti tra operatori e docenti. I primi si
dimostrano preoccupati dell’alternanza scuola-lavoro nella misura in cui i se-
condi dichiarano l'importanza dell’offerta di riechi stimoli culturali, Owvvia-
mente cid non vuol dire che gli uni ¢ gli altri non considerino anche l'aspet-
1o evidenziato dai colleghi. Gli operatori valutano anche gli stimoli culturali e
i docenti valutano anche l'alternanza, ma con diversa enfasi.

In altre parole, & pili facile che gli operatori si trovino d'accordo sul
potenziamento dellalternanza che su quelle degli stimoli culturali, e viceversa
accade per 1 docenti del biennio.

Quanto emerso a livello di mutamenti da introdurre nel biennio e a li-
vello di potenziamentc dei CFP tende a confermare, ancora una volta, le
ipotesi circa la sensibilizzazione di ambedue i campioni nei confronti dell’al-
ternanza scuola-lavoro. Perfettamente collegata a questa & la verifica positiva
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dell’altra ipotesi secondo cui la programmazione didattica va abbinatz ad un
significato tecnologico, cosi da provocare un raccordo permanente tra lo sta-
tus di apprendimento e la sua diretta applicabilita nella prassi operativa.

Uopportunita dell'apertura alla sperimentazione e alla innovazione trova
buona adesione da parte di ambedue i campioni.

Quanto alla sperimentazione eventualmente da normalizzare e quindi da
diffondere in tutd i CFP va notato che i due campioni convergono prevalen-
temente sulla formazione a ruolo professionale e sulla organizzazione currico-
lare in tre aree: culturale, scientifica, tecnico-operativa,

La distinzione tra i due universi emerge quanto a integrazione/interdi-
pendenza tra FP/Scuola/Lavoro/Forze Sociali, accentuata dagli operatori, e
aspetti formativi dell'orientamento scolastico e professionale, sotrolineati dai
docenti del biennio.

I dati sulla sperimentazione raccolti nel corso dellindagine costituiscono
una ulteriore testimonianza di coerenza dei campioni quanto alle attese di in-
novazione e di miglioramento della FP, nonché di ruoloe depli operatori.

Le ipotesi che ricevono conferma in questo ambito sono quelle relative
all'alternanza; alle vie percorribili emergenti dalla sperimentazione quanto a
rapporti di integrazione e interdipendenza con la scuola, il mondo del lavoro
e le forze sociali; alla competenza degli adulti che diviene autoconsapevolezza
del proprio servizio professionale.

Mentalita emergenti

I dati ¢ le opinioni estraibili dai questionari somministtari hanno per-
messo di rilevare una generale disponibilitd di avvicinamento tra universo dei
CFP e universo del biennio della S$SS quanto a:

-— aspettative degli intervistati nei confronti del sistema educativo italiano,
considerando in esso sta la struttura formativa che quella scolastica;

— disponibilita 2l confronto tra Fotmazione/Scuola/Societa;

— lettura dei bisogni di formazione dei giovani e degli adulti nel contesio
italianc;

— individuazione delle carenze, dei mutamenti, dei potenziamenti e delle
normalizzazioni di cui dovrebbero essere fatti oggetto la Scuola e i Cenuri
di Formazione Professionale.

Non vanne comunque sottovalutati gli aspetti distintivi evidenziati nei
due campioni ed interpretabili all'interno dei rispettivi contesti di riferimento.
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A questo proposito si vuole solo accennare alla persistenza della « men-
talitd operativo-professionale » negli opetatori e alla «mentalitd scolastico-
professionale » dei docend,

La prima accezione veicola l'idea di un processo educativo fondato sugli
aspetti operativi, pratici, ed ogni attivita ¢ funzionale al diretto inserimento
professionale del giovane. La seconda accezione veicola I'idea di un processo
educativo fondato sugli aspetti scolastici, teorici, ed ogni attivita & funzionale
al diretto proseguimento degli studi per un futuro inserimento professionale
del giovane,

Il problema che allora sorge dall'indagine & quello di ricercare il punto
d'incontro tra le due mentalitd che potrebbe anche voler dire creazione di
una nuova mentalitd in cui gli aspetti ritenuti positivi della prima sappia-
no/possanc ben coniugarsi con gli aspetti ritenuti positivi della seconda.

Quanto ai percorsi formativi specificatamente intesi & opportuno richia-
mare lattenzione su alcuni dati forniti dall'indagine.

In primo luogo, la Formazione Professionale tende a restare una area
separata rispetto all'intero sistema educativo, quanto a conoscenza dei proble-
mi da parte di chi non opera direttamente in essa (nel caso qui presentato il
riferimento ¢ ai docenti del biennio) € quanto a possibilita di scambio tra
Scuola e CFP.

In secondo luogo, la FP e la Scuola tendono a vivere al proprio interno
problemi e contraddizioni, senza talvolta rendersi conto che gli uni e le altre
sono rapporiabili alla medesima origine; vale a dire al piano di politica edu-
cativa pit o meno pensato in Italia.

In terzo luogo, stante la sostanziale vicinanza tra condizione professiona-
le degli operatori dei CFP e condizione professionale dei docenti del bien-
nio, rispette alle richieste di formazione in servizio, ed anche di aggiorna-
mente, & opportuno pensare a forme di collegamento dei due universi, a
partite dalla promozione delle offerte intese a tispondete a dette domande.

In quarto luogo, la specificita della formazione iniziale dei due universi
indagati potrebbe essere valorizzata nel senso della complementatietd e dello
scambio di esperienze, vedute, proposte didattiche, intese a colmare i diva-
rio tra FP e Scuola.

I ptimo ed il secondo punto rappresentanco linee di tendenza; il terzo e
il guarto punto costituiscono prospettive sulle quali si pud gia cominciare a
lavorare.
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Parte Seconda
OSSERVAZIONI CONCLUSIVE

La ricerca ha ruotato fondamentalmente intorno a due poli di riferi-
mento: la FP di 1° Livello e l'innalzamento dell’obbligo, ambedue considerati
attraverso le percezioni sia degli adolescenti del gruppo di etd 14-16 anni,
ancora inseriti in una strutrura formativa (FP o biennio della SS8), sia dei
loro insegnanti. Si & pensato pertanto di atticolare le osservazioni finali intor-
no alle due tematiche e di trattarle nella luce della domanda dei loro referen-
ti principali. '

Domanda Sociale ed Elevamento dell’Obbligo

Nei percorsi formativi sopratturto degli allievi della FP, sta emergendo
la prospettiva della mobilita, della transizione, del passaggio. Un terzo degli
utenti della FP di 1° Livello proviene dal biennio soprattutto dagli IT] e da-
gli IPS, anche se per abbandono, e sebbene solo un 10% abbia gid deciso di
iscriversi alla SSS dopo i conseguimento della qualifica, pitt di un terzo sta
riflettendo su tale possibilitd. Inoltre, pid di un quarto degli studenti del
biennio ha pensato di abbandonare la scuola. E vero che 'accresciuta mobili-
ta degli adolescenti tende a originarsi da incidenti di percorso che sono ali-
mentati da tassi di dispersione troppo elevati nella media e nel biennio; tut-
tavia il passaggio avviene anche perché la nuova scelta formativa sembra cot-
rispondere meglic ai propri bisogni di formazione. Incltre, va sottolineato
che la grande maggioranza degli iscritti alla FP considerano la FP come un
itinerario intenzionalmente perseguito.

In ogni caso rimane nel panorama un elemento totalmente negativo: la
latitanza del legislatore, delle forze politiche e delle autoritdi amministrative,
per cui manca un progetto coerente di interazione voluta tra Scuola ¢ FP.
Inoltre, la rilevante diffusione dei fenomeni di dispersione nelle elementari e
nella media sembra mostrare che Tartuale scuola dell’obbligo non & in grado
di conseguire sempre i suol traguardi formativi ¢ di orientamento: una per-
centuale consistente dei suoi allievi si presenta al termine dell'obbligo insuffi-
cientemente preparata anche su conoscenze e abilitd di base. Pertanio, il
problemz del prolungamento non si gioca soltanto a livello di biennio, ma si
pone soprattutto in termini di riforma complessiva della formazione di base,

Il dato pili sorprendente della ricerca riguarda il consenso sull’elevamen-
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to dell'obbligo. I risultati dell'indagine divergono notevolmente dalle previsio-
ni che erano state avanzate sulla base dei soli dati quantitativi: avendo il tas-
so di scolarizzazione dei 14enni e del 15enni toccato rispettivamente il 90 e
il 70%, si & supposto che la scolarizzazione universale del gruppoe di eti cor-
rispondente fosse stata raggiunta, tranne che per una frangia fisiologicamente
normale e che il gradimento dei giovani fosse generale (CENSIS 1987). In-
vece, solo una maggioranza assoluta degli adolescenti intervistati si & dichiara-
ta d’accordo con la proposta del prolungamenta dell'istruzione obbligatoria,
in maniera pit chiara tra gli studenti del biennio {60% circa) ¢ in modo me-
no pronunciato tra gli allievi della FP (50%). Inoltre, il 40% quasi dei secon-
di e un terzo dei primi & favorevole al completamento ai 14 anni e un 10%
circa dei due campioni non varrebbe alcun obbligo.

Se si tiene presente che gli adolescenti della presente indagine frequen-
tavano tutti una struttura formativa a tempo pieno nella 5SS o nella FP, non
si pud non concludere che ogni intervento di riforma dell'istruzione dell’'ob-
bligo s1 presenta politicamente e pedagogicamente molto delicato e che qual-
siasi progetto di elevamento che otterrd le necessarie approvazioni dovri es-
sere formulato in modo molto rispettoso della domanda formativa dei giova-
ni, se non si vuole accrescere la disaffezione verso il sistema di istruzione. In
particolare non sembra che i bisogni educativi degli adolescenti possano esse-
re soddisfardi con la sola offerta scolastica, anche se rinnovata.

La mancanza di consenso generalizzato sull'elevamento dell'obbligo &
confermata dalle risposte degli insegnanti, anche se questi si dimostrano piii
favorevoli dei loro alunni. Pit del 70% defi operatori della FP e due terzi
det docenti del biennio esprimono il loro assenso al prolungamento; al tempo
stesso non va dimenticato che un quarto quasi dei primi e un terzo circa det
secondi continuano ad essere favorevoli all'attuale durata di ofto anni e al
completamento a 14, In proposito & oppottuno sottolineare che gli operatori
dei CFP si rivelano in questo caso, come d'altra parte in altri, pid sensibili
all'innovazione dei loro colleghi del biennio. In definitiva, al di 1a delle cifre
guantitative sembra che la cultura dellinnalzamento dell'obbligo non sia un
pattimonio comune dei diretti interessati, ma semplicemente maggioritario tra
gli adolescenti che frequentano il biennio ¢ {a FP e diffuso tra i loro rispetti-
vl insegnanti.

Sull'inclusione della FP nell’innalzamento dell'istruzione obbligatoria la
domanda della grande maggioranza degli adolescenti che frequentano il bien-
nio o un CFP & chiara; la FP va senz'altro compresa nel prolungamento. So-
no di questa opinione il 70% degli allievi della FP e il 75% circa degli stu-
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denti del biennio che dichiarano di conoscete i corsi di FP. In sostanza, i
giovani dell'inchiesta sembrano dire che se innalzamento ¢i deve essere, non
& pensabile che possa essere gestito dalla sola Scuola, ma richiede il coinvol-
gimento almeno di un'altra agenzia formativa, la FP,

La giustificazione che ghi adolescenti adducone a favore della FP nel-
Pobbligo non si fonda primatiamente sulla funzione suppletiva del recupero
dei drop-out, per cui una volta migliorata la capacita della scuola di tratiene-
re al suo interno gli allievi, la FP non avrebbe pit alcuna legittimazione nel-
I'obbligo. Per i giovani la FP non & una scuola di serie « B», ma di serie
«A». Essa ha diritto di essere inclusa nell'elevamento alla pari del biennic
della 888 in quanto struttura formativa finalizzata a svolgere un ruolo specifi-
co, non assolvibile dalla SSS, quale la trasmissione di una cultura sufficiente
pet un buon inserimento nel mondo del lavoro e nella societa agli adolescen-
ti che hanno attitudini pratiche, Una conferma in tal senso viene anche dalla
percezione degli attuali allievi della FP che esptimono un apprezzamento ge-
neralmente positivo nei confronti de! proprio CFP e manifestano un grado
elevato di soddisfazione per la frequenza della FP.

La quasi rotalitd degli operatori della FP (I'86.9%) & favorevole all'assol-
vimento dell'obbligo prolungato nella FP. Al contrario i docenti del biennio
appaiono divisi sull'argomento: una leggerissima maggioranza relativa (il
48.4%) non & d’accordo con la presenza della FP nell’elevamento, mentre il
45% esprime un consenso positivo all'ipotesi che le azioni formative attivate
nei CFP possano costituire un canale formative per la soddisfazione dell’'ob-
bligo di istruzione, Le motivazioni emergenti ditettamente dalle risposte degli
insegnanti dei due campioni favorevoli all'inclusione della FP coincidono con
le ragioni dei rispertivi alunni: la FP infauti svolge una funzione propria e
specifica € non puramente suppletiva, in quanto risponde alle esigenze for-
mative di un gruppo ben definito di adolescenti.

Inolire, l'analisi fartoriale e della varianza ha messo in evidenza alcune
cortelazioni interessanti. Tra gli operatori della FP la variabile spendibilita
dell'obbligo nella FP si associa sia con una concezione matura di FP di 1e
Livello, come di una struttura formativa finalizzata a fornire agli allievi una
professionalitd di base al completo delle componenti culturali ed operative,
sia con l'esigenza di un’innovazione sistematica nella FP, sia con l'opinione
della parte pitt qualificata del corpo docente della FP: in altre parole la pro-
posta tisulta in consonanza con le tendenze € con gli operatori pill avanzati
riscontrabili nella FP. Inckre, i docenti del biennic favorevoli alla FP nel
prolungamento collegano tale proposta con l'alternanza, cicé sembrano dire
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che le formule pitt progredite di riorganizzazione dei sistemi formativi esigo-
no che la FP venga considerata come un canale valido per l'assolvimento del-
Pobbligo. Se il futuro & rappresentato dall’'educazione permanente, non & pitt
possibile concepire I'istruzione obbligatoria in una prospettiva scuolacentrica.

Indubbiamente la perplessita dei docenti del biennio nell'escludere la FP
dall’'obbligo dovrebbe far riflettere il legislatore e i partiti: & dal 1970 che la
riforma della §SS & impostata sull'ipotesi della scuola unitaria e tuttavia la
metd quasi dei docenti direttamente interessati non & ancora convinta della
validita pedagogica della soluzione. In ogni caso la spaccatura degli insegnan-
ti del biennio va interpretata nel quadro della domanda formativa dei giova-
ni, degli orientamenti degli operatori e delle motivazioni espresse da ambe-
due i gruppi di insegnanti. Se la questione viene considerata in tale prospet-
tiva, non & possibile non concludere che le azioni formative attivate dai CFP
possono costituire validamente un canale formativo per la soddisfazione del-
I'obbligo.

Una conferma nel senso indicato viene dalle opinioni espresse da adole-
scenti e insegnanti circa i mutamenti da inttodurre nel biennio nel caso che
Fobbligo di istruzione venisse prolungato. 1 quattro campioni convengeno
sulla necessiti di rivedere i programmi scolastici per renderli piit aderenti alla
realtd del mondo del lavoro, di promuovere forme di alternanza tra scuola e
sisterna produttivo, di rafforzare la formazione professionale. Invece, l'ipotesi
di sostituire i diversi tipi di SSS con un biennio unitario riceve consensi
molto minoritari da parte dei giovani e dei loro insegnanti: in sostanza, la
cultura della « comprensivita » non sembra molto diffusa nel mondo della for-
mazione degli adolescenti. Inolire, I'analisi fattoriale e della varianza ha mes-
so in evidenza che tra i docenti predomina la visione tradizionale del biennio
come finalizzato a preparare i giovani in vista della prosecuzione degli studi:
da questo punto di vista sembra pia che giustificata una presenza della FP
nel prolungamento dell'obbligo, dato che un terzo circa degli adolescenti di
etd 14-16 anni ¢ orientato a inserirsi subitoc dopo il completamento dell’ob-
bligo nel mondo del lavoro.

Una FP rinnovata
Se 1 CFP vanno utilizzati per la soddistazione dell'obbligo d'istruzione,
come tisulta dall’analisi det dari della ricerca, che cosa dovra essere cambiato

¢ potenziato ¢ come? Sulla necessitd di rinnovare la FP esiste un accordo ge-

115



nerale. In proposito bisognerd procedere a un’innovazione sistematica che
dovra investire sia gli elementi interni (non limitati alla didattica, ma estesi
anche al momento organizzativo} sia le relazioni con Vesterno (il rapporto
con I mondo del lavoro e le altre strutture formative). Non si chiede tutta-
via di cambiare sostanzialmente il sistema, ma di avviare un’innovazione nella
continuita.

I destinatari della FP in genere dovranno essete di preferenza i giovani
senza perd escludere gli adulti. Tra le categorie dei giovani la priorita & attri-
buita a quelli con licenza media e subordinatamente con distacco ai drop-out
della SSS e ai disoccupati. Quanto agli adulti il primo posto va ai disoccupa-
ti da riqualificare, i secondo agli occupati sempre da riqualificare e il terzo,
notevolmente distanziato, ai cassintegrati,

1 principale ambito operativo della FP in genere rimane la FP di 1o
Livello. In posizione successiva si ttovano la FP di 2¢ Livello e la FP che
opera in raccordo con il sistema delle imprese. I campione degli operatori
della FP sembra pilt ortentato ad un potenziamento dell’esistente che ad un
cambiamento sostanziale di ambiti.

Per quanto tiguarda specificatamente la FP, come canale formative del-
I'obbligo, le strategie di rinnovamento possono essere sintetizzate in alcune
raccomandaziont pringcipali.

a. L'alternanza tra formazione e lavoro

I quattro campioni hanno espresso un consenso generale per la politica
dell’alternanza. Come si sa, essa consiste nella possibilita di spezzare la se-
quenza dell’educazione in diversi tempi — in modo da rinviare parte o pard
della formazione a un momento successivo al periodo della giovinezza — e
di intrecciare momenti di studio e di lavoro. L'alternanza segna anche un
notevole progresso rispetto al principio della continuitd iniziale in base al
quale la formazione veniva intesa come un processo unico, graduale e conti-
nuativo che si realizzava senza interruzione una sola volta nella vita durante
la giovinezza. Infatti, a giudizio degli operatori e dei docenti 'alternanza co-
stituisce una strategia educativa valida per raccordare il sistema formativo
con il produttivo e fornisce un metodo valido di confronto con il mondo del
lavoro. In terzo luogo, allenta la rigiditd del rapporto formazione-occupazione
perché favorisce una maggiore adattabilita della forza lavoro ai cambiamenti
del mercato.

I modelli organizzativi a livello macrostrutturale che sono considerati pit
rispondenti allalternanza vengonc identificati nello stage, nel contratto forma-
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zione-lavoro e nell’apprendistato. Sul piano micro si insiste sul collegamento
con le aziende e il mondo del lavoro. Infatti, Ja partecipazione delle imprese
& componente essenziale dell’alternanza; in mancanza non si pud parlare di
tale strategia. Il problema principale consiste nel trasformare le aziende in ve-
re agenzie di formazione: infatti, non una qualsiasi esperienza di lavoto nel-
l'impresa possiede valenza educativa, Si tratta anche di superare diffidenze e
sospetti che si sono accumulati negli anni '70, quando certi gruppi di inse-
gnanti accusavano gli industriali di voler asservire la Scuola agli interessi del
capitale e una porzione consistente di imprenditori e di dirigenti di azienda
rifiutava output del sistema formativo e riconosceva a quest'ultimo il solo
merito di tenere lontano dal mercato di lavoro masse di giovani, anche se in
parcheggio.

b. Un sistema formativo integrato

L’integrazione e l'interdipendenza della FP con la Scuola, con il mondo
del lavoro e con le forze sociali costituisce 'aspetto della sperimentazione ef-
fertuata nei CFP che ha ottenuto complessivamente pill sostegno dai due
campioni di insegnanti, in aggiunta, la sua assenza viene denunciata dal ca-
rattere prevalentemente sommerso dhe lalternanza assume nel comportamen-
to degli adolescenti. Lo sviluppo integrale dell'uomo richiede il coinvolgimen-
to lungo Vinteto arco della vita, oltre che della Scuola, di tutte le agenzie
educative in una posizione di pari dignitd formativa, anche se ciascuna di es-
se intervertd in tempi ¢ forme diverse secondo la proptia natura, la propria
metodologia € i propri mezzi. In altre parole, lo «scuolacentrismo » degli an-
ni "60 e ’70, cioe¢ il monopolio della scuola sulla formazione, dovrebbe essere
sostituito dal « policenttismo ».

Nei paesi industrializzati il sistema formativo non & pill composio solo
da scuole, ma tende a presentarsi come una struttura sistematica complessa e
differenziata di istituzioni e agenzie diverse, un sistema formativo integrato,
un ecosistemna. Accanto alla scucla qualificata da un progetto educativo e at-
testata sulla funzione cognitiva, le diverse agenzie assicurerebbero gli altri di-
pi di formazione, soprattutto la preparazione immediata alla vita lavorativa.

c. Egnaglianza e personalizzazione

L'analisi dei percorsi formativi degli adolescenti ha messo in risalto
I'emergere della demanda di individualizzazione dell'offerta educativa. La me-
desima esigenza si pud intravvedere dietro lo scarso consense di insegnanti

11%



allievi per [ipotesi del biennio unitario. I poco entusiasmo mostrato dal
campione non dipende soltanto dalla limitata penetrazione del modello com-
prensivo nella cultura formativa del nostro paese, ma va collegato soprattutto
al cambiamento di quest’ultima durante Ia presente decade: I'esplosione della
sogpettivitd porta in primo piano I'autonomia dell'educando e la domanda di
personalizzazione dei percorsi formativi; P'enfasi sulla qualitdi pone al centro
dellattenzione la professionalita, la valorizzazione dei talenti, la selezione.

E necessario pertanto coniugare contemporaneamente eguaglianza e di-
versitd. Il consenso generale sul principio che Peducazione & un diritto di
tutti senza discriminazioni né per il singolo né per alcun gruppo & accompa-
gnate dalla crescente consapevolezza che esso non significa una formazione
eguale per tutti riguardo alle strutture e ai contenuti. L'esigenza dell’egua-
glianza va riconciliata con il diritto della persona alla differenza.

d. La formazione a un ruolo professionale

E un altro degli asperti della sperimentazione effettuata nella FP che se-
condo operatori e docenti dovrebbe essere introdotto nella FP, qualora que-
sta venisse compresa nel prolungamente dell'istruzione obbligatoria. Ruclo &
cid che ciascuno fa nelle sue relazioni con gli altri, visto nel contesto del suo
sighificato funzionale per il sistema sociale (Pellerey). Non si tratta puramen-
te di un attributo del soggetto (come nel caso del mestiere), né & solo que-
stione di un insieme [imitato di operazioni elementari (come nella fattispecie
della mansione), ma si fa riferimento alla unitd di un sistema sociale, del-
I'azienda cio2. Il concetto di ruolo abbraccia, oltre alle abilita tecnico-
operative «oggettive », anche le «attese» degli attori sociali nej riguardi di
chi viene a trovarsi in certe posizioni e che quindi dovrd porre in essere atti-
vitd non incluse nelle mansioni o nelle declaratorie contrattuali, ma che ven-
gono considerate da rtutti necessarie per il conseguimento degli obiettivi pro-
duttivi.

In sintesi, I'opzione per il ruolo si basa su due ragioni fondamentali. 11
ruolo & l'uniti di base dell'organizzazione reale e non soltanto della formale;
inoltre, esso esprime gli obiettivi di una determinaca attivitd, abbraccia le
aspettative degli attori sociali legittimi e tiene conto della pluralita dei ruoli
esercitati da una persona e delle tensioni fra i medesimi.
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e. Lorganizzavione curvicolare in tre aree: culturale, scientifica e tecnico-
operativa

Si tratta di un’alira dimensione della sperimentazione che ha riscosso un
alto gradimente presso i due campioni di insegnanti. Essa va considerata nel
quadro piQ ampio del rafforzamento dei contenuti; infatt, i processi formati-
vi della FP vengono ctiticati da piu patti per la loro debolezza sul pianc cul-
turale. Percio, se la FP verra inclusa nel prolungamento dellistruzione obbli-
gatoria, bisognera garantirle un adeguato spessore culturale: in particolate,
dovri trasmettere competenze tecniche di natura polivalente, fornire i pre-
supposti scientifici e tecnologici di base dei processi produttivi e offrire i
quadri di valore che permettano al lavoratore di partecipare alla gestione del-
le imprese. La tisposta interdisciplinate a tali problematiche viene ricercata
nell impostazione del curricolo in tre aree: culturale, scientifica e tecnico-
operativa (Zanni e Nanni 19851,

t. La polivalenza della formazione

L'introduzione nella FP, nel caso che questa venisse utilizzata per la
soddisfazione dell’obbligo di istruzione, risponde soprattutto a una domanda
degli operatori. La giustificazione a monte di tale orientamento va ricercata
nell’evoluzione del mercato del lavoro: da una parte tendono a prevalere le
occupazioni caratterizzate da uno spetiro ampio di abilitd e, dallaltra, una
professionalitd troppo ristretta si traduce in uno svantaggio per la produzio-
ne, perché costituisce un ostacolo alla mobilitd sia interna che esterna al-
l'azienda, soprattutto nella situazione attuale di ald tassi di disoccupazione
(Zanni). In tale contesto la formazione professionale pin che offrire un’angu-
sta professionalird terminale dovrebbe mirare a fornire le conoscenze tecnico-
professionali e le competenze di base utili per piu professioni.

g. L'organizzazione ciclica e modulare

In questo caso sono principalmente i docenti del biennio a chiedere
lintroduzione delle due strategie. L’organizzazione ciclica significa articolare
un iter formativo in alcune fasi fondamentali, specificate da una durata rem-
porale e dalle cognizioni e capacitd da acquisire durante il periodo considera-
to (Pellerey). E contraddistinta dal carattere della «ricorsiviti» che risulta
dalla combinazione delle idee della circolatita e della linearita: si tratta in al-
tre parole di un movimento a spirale in cui un processo si riproduce senza,
petd, ritornare alla configurazione iniziale, L'educazione si qualifica per for-
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me di ricorsivitd, di maturazione articolata in stadi, di cicli di sviluppo; di
conseguenza, appare pienamente comprensibile e motivato il ricorso alla
struttura ciclica nei processi di insegnamento-apprendimento.

A sua volta 'organizzazione modulare comporta la elaborazione di co-
struzioni didattiche compatte, definite in modo preciso quanto alle loro com-
ponenti interne ¢ ai loro compiti formativi, in modo da poter essere combi-
nate a costituire iter diversi e ad essere capitalizzate in modi different (Pel-
lerey). Come & noto, essa offre diversi vantaggi. Spezzando il processo didat-
tico In unitd si pud realizzare una verifica sistematica e precoce degli effetti
del percorso formativo ¢ intervenire in tempo per compensare, integrare e
superare i problemi che insorgono. Inoltre, permette di tener conto delle di-
verse situazioni di partenza, degli obiettivi intermedi e dei differenti sbocchi
occupazionali pertanto, facilita la capitalizzabilita, la possibilita cioé di realiz-
zare uscite ¢ rientri dal sistema formative, e favorisce il collegamento con
Iapprendistato, la secondaria superiore e i contratti di formazione-lavoro.

h. L'orientamento formativo

La strategia gode nuovamente il favore dei due campioni di insegnanti.
Di fronte allo scollamento tra la scuola e mondo del lavoro si & cercato di
trovare un ponte tra le due sponde nell’orientamento scolastico e professiona-
le. Quest’ultimo & stato agganciato prevalentemente alle esigenze del mondo
produttivo per cui viene inteso come uno sttumento di razionalizzazione del
mercato del lavoro attraverso la programmazione della formazione e dell'oc-
cupazione, L'orientamento & stato anche concepito come un contributo allo
sviluppo della personalita mediante la formazione della identita professionale.
In pratica non & facile conciliare queste due diverse visioni.

La soluzione va senz’altro cercata nel dare la priorita alla valenza forma-
tiva che significa scelta della centralitd del giovane e finalizzazione afl’auto-
orientamento. Piti che assicurare il collegamento tra la domanda dell’allievo e
le opporiunitd offerte dal mercato del lavoro, bisognerebbe elaborare un per-
corso di maturazione in cui i vari aspetti rilevanti — interessi, attitudini, va-
lori, capaciti, conoscenze, competenze della persona e esigenze del mondo
produttive — si chiariscono piano piano al giovane e lo aiutano a delineare
un iter in sintonia con le finalitd che egli liberamente intende conseguire.
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1. Una professionalits aperta

Il rinnovamento della professione docente & un’esigenza fortemente sen-
tita sia dagli operatori della FP che dai docenti del biennio. Non essendo
ur’inchiesta sugli insegnanti, non si & potuto approfondire I'atgomento nei
questionari; tuttavia, il consenso manifestato da ambedue i campioni riguardo
all'alternanza, ha permesso di avanzare alcune ipotesi.

Nel quadro dell’alternanza la docenza viene concepita come una profes-
sionalitd aperta, orientata a sviluppare, mettere in azione e innovare le strate-
gie formative in modo da rendetle rispondenti alla domanda in rapido muta-
mento. L'insegnamento, anche se finalizzato ultimamente allo sviluppo globale
della personalitd degli allievi, wova la sua focalizzazione propria nei processi
di apprendimento. Il docente non opera piti da solo, ma collegialmente: &
chiamato a partecipare alla elaborazione del progetto di istituto e alla sua va-
lutazione e, pill in generale, alla gestione del Centro. La sua funzione com-
prende la messa in opera e I'adeguamento di programmi e metodi, lo svolgi-
mento di compiti tutoriali nel confronti dei singoli alunni, la valutazione con-
tinua dei processi di insegnamento-apprendimento, la cooperazione con le fa-
miglie, le autorita locali e le forze sociali per la determinazione degli obiettivi
da conseguire. La sua nuova identiti richiede la partecipazione continua alle
iniziative di formazione in servizio — di cui perd si rifiuta la forma tradizio-
nale — e l'inserimento in artivith di ricerca-azione, Essa inoltre rinvia al rin-
novamento della funzione dirigente sia nel senso dell’assunzione del compito
di animare l'innovazione, sia in quello della introduzione di figure professio-
nali nuove di appoggio dafl’interno (in particolare, il progettista di formazio-
ne ¢ il rilevatore del mercato del lavoro).
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VITA CNOS

I Gruppo «Progetto »
del CFP-CNOS/FAP di Verona-S. Zeno

Luigi Coffele - Rosatio Salerno

0. Premessa

E da tempo, ma sopratrutto in questi ultimi anni, che il S. Zeno di Ve-
rona all’attivitd formativa convenzionata affianca una setie di interventi inno-
vativi in collaborazione con aziende: corsi di prima formazione di base con
arernanza scuola-lavoro, corsi «drop-out», cotsi post-qualifica, corsi post-
diploma, corsi di riqualificazione per il personale e per gli msegnantl e corsi
di riqualificazione aziendale.

Il presente articolo fa riferimento a quanto & stato aitivato nel Settore
Meccanico ed Elettromeccanico per pestire in maniera adeguata tale innova-
zione.

Dall’analisi della realtda aziendale veniva rilevato, infatti, una crescente
presenza di strumenti finalizzati al controllo computerizzato della produztone
(PC, PLC, CNC, ROBOT, etc.. ).

La presenza delle alte tecnologie informatiche nel mondo della produ-
zione induce cambiamenti, che, ricadendo sull’azienda, impongono una stra-
tegia globale di rinnovamento direttamente rivolto alla realizzazione di una
produzione integrata con sistemi automatici.

Tale fatto comporta da un lato un processo di automazione che investe
le attrezzature e, passando attraverso la stazione di lavoro, il centro di lavoro
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e il reparto fino a coprire I'intera fabbrica, e dall’altro, soprattutto, la riquali-
ficazione delle risorse umane cui l'azienda puo far ricorso.

La realizzazione della «fabbrica con futuro» ha luogo solo se si verifi-
cano il coinvolgimenio e la compartecipazione del personale dell'azienda in
quelli che sono gli obiettivi finali della stessa, all'interno della complessita del
sistema in evoluzione. Pertanto la professionalitd del singolo & sollecitata a un
progressivo mutamento in sintonia con la trasformazione dell'ambiente nel
quale opera € richiede disponibilita alla flessibilitd e alla frequente riconver-
sione.

In questa ottica é stato ripensato, quindi, lintervento di formazione
professionale con cui gestire ['innovazione,

Esso, gia nel suo primo livello, doveva essere in grado di portare gli al-
lievi ad una adeguata conoscenza delle tecnologie di base necessarie per rag-
giungere una sufficiente autonomia e maturitd ai fini di un efficace inseri-
mento nell'azienda prima, e di una riconversione e riqualificazione poi.

Cid si sarebbe potuto realizzare tanto piu agevolmente, quanto pilt no-
tevoli sarebbero stati il contatto con la realtd aziendale, I'applicazione di me-
todologie adeguate all'innovazione, il coinvolgimento di formatori disponibili
all’adattamento e alla acquisizione di nuove esperienze, il tinnovamento delle
attrezzature e la trasformazione del Centro di Formazione Professionale in
struttura agile sia sotto 'aspetto umanistico che tecnologico.

Tale servizio, qualificato e qualificante per gli utent, avrebbe costiruito
una ricaduta di preziose informazioni e conoscenze, non solo tecniche, sui
corsi di prima formazione di base della anivith convenzionata attorno ai quali
ruota.

1. | Gruppo «Progetio

Per sostenere lo sforzo progettuale ed organizzativo di tale attiviti & sta-
to istituito all'interno del Centro un Gruppo « Progetio »,

Suoi scopi primari sono quelli di recepire i bisogni dal territorio in cul
si opera, coniugandoli con le esigenze del CFP, ipotizzare e progettare le so-
luzioni, avviare e seguire i corsi, organizzandone puntualmente la documenta-
zione e verificandone i risultati.

Il Gruppo «Progetto», al di 1a di qualsiasi visione efficientistica, si po-
ne al servizio della attivitd di formazione professionale e di orientamento del
Centro, per favorirne il processo di innovazione metodologica e strutturale e
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per coinvolgere pifi pienamente quanti in esso operano, patticolarmente, se
formatori. L'attenzione alla persona e alle risorse umane dei soggetti utenti
resta sempre il punto centrale arrorno al quale ruota tutta Fattivitd del Gruop-
po e a tal fine all'internc dei vari progetti di intervento formative sono inse-
riti moduli riguardanti sia i modelli organizzativi aziendali sia i comporta-
ment! etici ¢ le problematiche connesse con l'inserimento nel mondo del la-
voro,

In questa sinetgia di elementi umani e tecnologici, stimolata dalla pro-
posta formativa salesiana, il Gruppo «Progetto» & uno strumento valido per
venite incontro alle esigenze educative ¢ formative dei giovani che si rivolgo-
no al Centro.

2. L'azione dl supporio del Gruppo « Progetto»

2.1. Sul progetto di alternamza formazione-lavore per la jformazione di primo li-
vello

Nellintento di trovare una giusta relazione tra le esigenze formative e
quelle dell'inserimento nel lavoro degli allievi che hanno conseguito una qua-
lifica professionale di indirizzo, e degli utenti dei corsi FSE, il Centro di
Formazione Professionale «San Zeno» di Verona, in collaborazione con le
associazioni degli imprenditori (Associazioni Industriali, Api, Artigiani) e dei
lavoratori (CGIL, CISL, UIL), ha promosso una serie di iniziative miranti
ad interfacciare, fornendo gli opportuni strument di professionalitd, il mon-
do della formazione professionale con quello del lavoro.

A tale scopo il Gruppo «Progetto» ha previsto per questa iniziativa in-
terventi destinati all’acquisizione degli element di base di quella che si defi-
nisce convenzionalmente «cultura del lavoro», alcuni incontti con imprendi-
tori, tecnici ed esperti, come pure 'impiego di audiovisivi sulle diverse realtd
del monde del lavoro e la socializzazione delle varie esperienze fatte dai sin-
goli.

Contempotraneamente ha fatto in modo che nel territoric e nei luoghi
di lavoro fossero avviate ricerche sullandamento produttivo e occupazionale e
fossero promosse delle esperienze presso le aziende pin significative.

Il Gtuppe ha inteso innanzitutto coinvolgere le Aziende interessate al
processo formativo, richiedendo ad esse la collaborazione nel definite 1 profili
e gli obiettivi professionali dei corsi, il confronto nella formulazione dei con-
tenutl, la facilitazione ad arruare alternanze tra Centro e Aziende e la verifica
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dei risultati finali. Nello stesso tempo it Gruppo ha cercato di cointeressare il
Centro e i suoi docenti alle necessita ptoduttive delle Aziende del territorio
Veronese. Infine si & operato affinché fosse trovato insieme, Centro e Azien-
de, il modo di conferire ai corsi una specificita che tenesse conto degli ade-
guamenti e degli sviluppi successivi.

La interazione formativa degli interventi del Ceniro ¢ della esperienza
integrativa presso le Aziende & risultata molto utile. Infatti, la presenza alter-
nativa degli allievi nella situazione di produzione concorre alla loro formazio-
ne con alcuni elementi non altrimenti affrontabili all'interno del Centro, co-
me il contatto personale con gli ambienti e i processi di produzione, la spe-
cifica cultura del lavoro e 'agsunzione della responsabilitd personale nell’esito
finale del lavoro, la solidarietd nei rapporti interpersonali e la partecipazione
attiva al ciclo produttivo, la concretezza, I'impegno, l'orario di lavoro e le
scadenze di consegna, la fatica, etc...

In questa ottica il Gruppo di lavero ha messo a disposizione del Centro
un opetatore con i compito di curare i collegamenti sistematici con le Azien-
de, coinvolgendo tutti nella integrazione e nella programmazione deghi inter-
venti e delle iniziative. Altro compito di questo operatore era quello di ricer-
care sul territotio contstti con nuove realtd produttive, di curare i rapporti
tra il Centro e le Associazioni di categotia, i titolari delle Aziende ¢ i tutori
che seguono gli allievi, vagliando lidoneita per l'akernanza e studiando i
mercato circa le opportunita di occupazione.

All'interno del Centro, poi, egli avtebbe dovuto esercitare una funzione
di stimolo su tutti i docenti, compresi quelli dell'area culturale, perché sfrut-
tassero per la formazione degli allievi 'esperienza dell’alternanza, correggendo
le relazioni, impostando opportune esercitazioni di sintesi e di verifica inter-
mediz e finale e creando l'occasione per socializzare I'esperienza aziendale
farta da ciascuno e da tuu.

2.2, Sulle aitivita corsualt di formazione

2.2.1. Nel 1988 e nel 1989 il Gruppo «Progetto» ha assistito i S, Ze-
no nella programmazione e nella realizzazione di alcuni corsi con # Fondo
Sociale Europeo, rivolti alla integrazione della informazione e della comunica-
zione nelle aziende e nel suoi comparti attraverso linformatica, in modo da
soddisfare le esigenze, abilitando le risorse umane disponibili e rinforzando
I'architettura comune (insieme di regole e definizioni per gestire hardware e

software).
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" Corsi EDP (Electronic data processing).

Il progetto EDP prevedeva come figure professionali di sviluppo della
formazione di base: esperto sistemista su mainframe, esperto di analisi e pro-
grammazione, ¢sperto di reti e comunicazioni, esperto di office automation.

Suo obiettiva era quello di create una professionalitd, nuova nel suc ge-
nere, realmente spendibile nel mondo informatico per societi di servizi di in-
formatica e wutilizzatrici dei prodotti informatici, le quali richiedeno frequenti
interventi manutentivi sugli stessi paccherti produttivi,

Per raggiungere tale risultato liniziativa didattica & stata programmata in
tre moduli.

Primo modulo: con contenuti interdisciplinari, strutturato sul trasferi-
mento agli allievi delle nozioni inerenti la programmazione, i sitemi di calco-
lo, i sistemi di comunicazione, 1 sistemi operativi, i linguaggi base di pro-
grammazione e le metodologie di analisi strutturata dei problemi.

Secondo modulo: con attivita operativa in sede e in stage. Gli allievi,
suddivisi in gruppi di lavoro e di ricerca, guidati da esperti analisti program-
matori provenienti dalle aziende stesse, applicano le conoscenze teoriche ac-
quisite nella fase precedente con l'elaborazione di programmi su problemati-
che proposte dalle varie aziende collaboratrici del progerto.

Terzo modulo: con ripresa della attivitd sui pit evoluti linguaggi di
guarta generazione € data base relazionale DBZ2 in ambiente MVS e
SQL/DS, in ambiente interattivo con relative applicazioni ed esercitazioni.

¥ Corsi per addeiti al Factory Automasion (Automazione Indusiviale)

Questi corsi, strutturati in fasi che alternano momenti teorici a periodi
di stage, volevano essete una risposta all'esigenza manifestata dal mercato del
lavoro che richiede I'inserzione nell'organico delle aziende di personale giova-
ne dotato di specifiche professionaliti, non altrimenti reperibile.

L'obiettivo dei corsi era quello della preparazione di giovani diplomati
al ruolo di «tecnici di processo », installatori, manutentori e conduttori di si-
sterni automatici per il controllo dei processi produttivi industriali.

L’accurata analisi dei contenuti richiesti dall'innovazione tecnologica, la
metodologia didattica adottata — sempre in equilibrio tra necessario suppor-
1o teorico e prassi aziendale —, l'utilizzo coordinato di docenze individuate
tra gli «adderti ai lavori», necessari vertori di conoscenza pragmatica, hanno
reso i corsi decisamente attuali sia per le ditte produttrici sia per le ditte uti-
lizzatrici di impianti di sistemi automatici del territorio veronese.
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2.2.2. Ancora nel 1989 il Gruppo «Progetto» ¢ intervenuto sulla pre-
parazione e sulla conduzione di un certo numero di corsi di tiqualificazione
professionale e di aggiornamento, nel campo della eletironica e della informa-
tica, destinati a docenti, ad operatori di Centri di Formazione Professionale,
a tecnici di Ditte del Triveneto e a professionisti vari.

Tali corsi sono stati svolti con la collaborazione di Aziende sia per la
parte progettuale, sia per la patte esecutiva, soprattutto per quanto si riferiva
alla automazione industriale, ai sistemi CAD e PLC.

2.2.3. A partite dall'anno formativo 1989, promossa dal Gruppo «Pro-
getto», & iniziata una forma di collaborazione tra 1 «San Zeno» e le societa
Autodesk AG, casa produttrice di software per la progettazione CAD, Auto-
CAD, e con la Scuola STEMENS-Automazione per la programmazione PLC.

Le due Societd hanno messo a disposizione i loro prodotd nella versio-
ne pid aggiornata e tutta la documentazione didattica relativa.

E stato quindi possibile concordare la concretizzazione di una serie di
corsi di formazione, di cui hanno potuto beneficiare anche i formatori del
«San Zeno », ricavandone notevoli vantaggi professionali personali e il coin-
volgimento in attivitd di formazione a tutti i livelli.

La documentazione, frutto di tali attivitd, ha pure consentito la realizza-
zione di maoduli interni ai curricoli della formazione di primo livello con esiti
per certi vetsi supetiore a quello suscitati dalle stesse apparecchiature,

Coordinati dagli esperti del Gruppo di Progetto, i corsi sona affidati ad
insegnanti della Siemens e della Autodesk e rivolti a persone gia occupate o
- a tecnici che richiedono interventi di riqualificazione in materia.

La Joro durata e la struttura didattica rispettano 1 hivelli curricolari fissa-
ti dalle stesse Aziende, che forniscono i sussidi didattici. Le attrezzature a
disposizione sono le seguenti: Attrezzature CAD: (P5/2 IBM mod. 50 e 50z
con grafica VGA colori; WYSE AT 286 con grafica VGA colori; Mouse;
Tavolette grafiche CALCOMP e OLIVETTI; Stampanti grafiche 136 colon-
ne; Plotter Graphtec ¢ Calcomp A3); e alcuni PLC 115U con CPU 943;
Prommer; PC WYSE AT 286.

Alla fine dei corsi, agli allievi viene rilasciato un attestato di frequenza
Siemens ed Autodesk ed un riconoscimento dell'Istituro.

22.4. Per il triennio 1990-1992, promossa dalla Delegazione CNOS-
FAP della Regione Veneto e con la collaborazione della Sede Nazionale
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CNOS-FAP, & stata attivata dal Gruppo « Progetto » la verifica e la ridefini-
zione degli obiettivi e delle metodologie formarive per il rinnovamento quali-
tativo, richiesto dalle mutate condizioni produttive, delle tecnologie legate alla
preparazione ¢ all'adeguamento di alcune qualifiche e dei rispettivi profili
professionali nel settore meccanico ed elettromeccanico.

Pertanto in tempi brevi & stato elaborato un progetto di rilevamento
guidato nelle sitvazioni di lavoro presenti nel territorio per definire ali obiet-
tivi e 1 contenuti di nuovi percorsi formativi, coordinati da Enti di Forma-
zione Professionale ed Aziende, per la integrazione dei curricola formativi di
base, opportunamente implementati, al fine di consentire ai giovani in uscita
dai corsi di formazione di base dei due settori di far fronte alle accresciute
richieste di diversa professionalita.

Particolarmente sono state ridefinite ed adeguate le figure professionali
del manutentore/montatore di sistemi automatizzati di produzione, del con-
duttore e programmatore di sitemi avanzati di produzione, dell’cperatore in
saldocarpenteria leggera con sistemi avanzati di ptoduzione, dell’installato-
re/manutentore di sistemi di comando e controllo ed attuazione a tecnologia
elettronica.

2.2.5. Sempre per il triennio 1990-1992, il Gruppo «Progetto» ha avu-
to affidato la elaborazione di un Piano di intervento con il Fondo Sociale
Europeo a favore di giovani inoccupati, non qualificati e soprattutto non mo-
tivad alla offerta di lavoro per motivi di ordine socio-economico o per man-
canza di adeguata preparazione professionale.

Risulta, infatti, da indagini condotte ultimamente a Verona che i 15%
dei giovani di etd comptesa tra i 14 e i 24 anni vivono un forte disagio ori-
ginato da mancanza di occupazione o da una occupazione subita piu che
scelta.

Per questo motivo il Gruppo «Progetto» ha previsto delle iniziative
corsuali di formazione professionale orientate soprattutto a motivare alla ri-
presa della scuola o della preparazione al lavoro quanti presentassero delle
difficolta di inserimento nella artivitd lavorativa (PROGETTO DROP-OUT).

Accanto a questi intetventi formativi ne sono stati programmati anche
degli altri finalizzati alla preparazione di giovani diplomati al ruclo di «tec-
nici di automazione» (PROGETTO AM.S.: Advanced Manufacturing Sy-
stems) e alla pianificazione e controllo dei processi di lavorazione (PROGET-
TO MP-CS: Manufacturing Planing Control Systems), per consentire a tanti
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altri utenti di conseguire degli status professionali emergenti ed ormai neces-
sari nella innovazione dei processi produttivi.

3. Iniziative promosse dal Gruppo «Progetto»

3.1. I data bank mformativo

A partire dal 1989 ¢ stato avviato dal Gruppo «Progeito» un DATA-
BANK INFORMATIVO, ancota in fase di sviluppo, la cui finalita fonda-
mentale & quella di poter disporre in tempo reale dei nominativi degli allievi,
dei corsisti, degli exallievi, degli esperti e collaboratori esterni nonché delle
aziende per rispondere, subito e nel modo migliore, alle esigenze personali di
riqualificazione ed aggiornamento e alle richieste occupazionali di chiunque si
rivolga all’lstituto « San Zeno» per oppertune informazioni.

3.2, Il centre di documeniazione

Il Gruppo «Progetto » ha curato I'organizzazione di tutte le attivitd so-
pracitate preoccupandosi di documentare ogni iniziativa e di raccogliere tutto
il materiale di supporto cartaceo, mediovisual e software usato per la realiz-
zazione dei corsi.

Tale preziosa e indispensabile documentazione, messa gid a disposizione
dei corsi di prima formazione di base, dovrebbe diventare un riferimento co-
stante per l'inserimento delle nuove tecnologie e tecniche didattiche nefl’am-
bito della formazione a tutti i livelli,

Concluslone

L'attivita del Gruppo «Progetto» pud dimosttare come, all'interno di
un Centro di Formazione Professionale, possa essere promossa e coordinata
I'azione di innovazione da piu parti auspicata, utilizzando competenze e pro-
fessionalita presenti nel Centro stesso ed accettando ed integrando Uappotto
otmai insostituibile delle aziende, per realizzare I'avvicinamento,. spesso pro-
blematico, dei giovani alla realti lavorativa con un adeguato bagaglio didatti-
co qualificato e favorirne un pit facile inserimento occupazionale.
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I ragazzi della Formazione Professionale

dei Centri CNOS/FAP in Puglia

Vito Orlando

0. Premessa
La ricerca: motivazioni, modalita, significato

Prima di patlare dei risultati della ricetca tra gli alunni dei Centri
CNOS/FAP della Puglia, credo che sia utile fare un cenno alle motivazioni e
modalitd di realizzazione della stessa.

La spinta decisiva all'attuazione della ricerca & venura dalla ricorrenza
del centenario della morte di San Giovanni Bosco.

La fedelta a Don Bosco, riaffermata e consolidata dalle stesse celebra-
zioni centenarie, ha stimolato 1 salesiani a non venir meno a uno dei loro
compiti primari: la formazione dei giovani lavoratori perché possano inserirsi
con piena dignitd e responsabiliti nella societa.

Oggi non & agevole svolgere questo compito in Puglia, sia per le situa-
zioni nuove a livello istituzionale che per ['etfettiva difficolta di progettare un
adeguato cammino formativo, capace di coniugare formazione e acquisizione
di abilita professionali, a volte per reattivita degli stessi giovani. Oltre alle
difficolra istituzionali, si richiede capacita di attenzione ai giovani e conoscen-
za delle loro attese e disponibilitd di base, degli orientamenti di vita e dei
bisogni immediatamente avvertiri, delle esperienze e delle scelte che attraver-
sano il loro quotidiano.

Vi & quindi una duplice motivazione che converge nell'unica finalita dei
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Ceniri CNOS/FAP: essere oggi in grado di offrite un servizio adeguato ai
giovani in fedeltd allo spirito di Don Bosco.

Riflettendo su queste esigenze con i direttori delle diverse sedi CNOS/
FAP, abbiamo deciso di realizzare un sondaggio tra tutti gli alunni dell’'anno
tormativo 1987-'88. Insieme abbiamo scelta di estendere attenzione allespe-
tienza complessiva della vita degli alunni, per cogliere meglio gli orientamenti
e le attese, le motivazioni e le disponibilita. Per poter verificare il tutto ab-
biamo approntato un questionario da sottoporre a ciascun alunnoe nei singoli
Centri, Una prima bozza & stata presentata anche ai docenti che hanno of-
ferto preziose indicazioni per la sua stesura definitiva.

Alla fine lo strumento di analisi & risultato strutturato intorno alle se-
guenti aree tematiche:

— provenienza, appartenenza sociale e scelta del corso professionale;

— esperienza lavorativa e atteggiamenti nei confronti del lavoro;

— esperienze di vita e influssi formativi: realtd familiare e amicale, uso del
tempo libero, bisogno e influssi formativi;

— otientamenti, scelte di vita e aspirazioni ideali;

— valutazioni e prassi religiose;

0.1 - Significato e portata dei risultats

La ricerca ha interessato tutti gli alunni dei quattro Centri CNOS/FAP
della Regione Puglia: Bari, Cerignola, Manduria e Lecce. Gli alunni che han-
no compilato il questionario sono stati 496,

Il numero e la dislocazione sul territorio regionale dei centri CNOS/ FAP
i spinge a ritenere significativa la nostra ricerca per le non poche migliaia di
giovani che si trovano nella stessa condizione. Anche come wvalore oggettivo
delle informazioni che la ricerca ha fornito siamo propensi a ritenetle di rile-
vante utilitd. Ovviamente questo non significa che i risultati siano comunque
estendibili a tutti i giovani della Regione; sonc perd cettamente molio signifi-
cativi per i giovani di tued i Centri professionali.

0.2 - La situavione depli exalusmi 1976-1985

Abbiamo anche voluto fare una verifica della situazione degli exalunni
del decennio 1976-1985.

I motivo fondamentale che ha indotto ad una verifica della situazione
degli exalunni & il seguente: alla luce delle profonde trasformazioni del mer-
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cato del lavoro abbiame voluto verificare le possibilita di inserimento che vi
sono attualmente per le qualifiche che i Centri CNOS/FAP offrono,

Il problema quindi coinvolge Pattualita e la spendibilita del percorso
formativo offerto e in uitima istanza la validita attuale dello stesso Centro.
Le offerte formative devono necessariamente adeguarsi alle esigenze del mer-
cato del lavoro, se non si vuole accrescere illusione e frustrazione nei giova-
ni. In prospettiva, quindi, il confronto dell'offerta formativa con Tattuale do-
manda di formazione del mercato del lavoro impone una verifica della stessa
offerta ed eventualmente una ridefinizione della sua specificita.

0.3 - L'articolazione del presente contributo

Per dare un’idea complessiva dell'impostazione della ricerca e dei suol
risultati, ritengo utile anzitutto precisare le coordinate interpretative che han-
no guidato il nostro lavoro (uno sguardo alla condizione giovanile con parti-
colare riferimento ai giovani della formazione professionale); in questo qua-
dro, diventa inoltre essenziale l'identificazione dei giovani della formazione
professionale, delle loro motivazioni e attese che aiutano a comprendere me-
glio la scelta farta (per valutare concezioni piuttosto diffuse circa la situazione
di ripiego che segnerebbe la loro specifica situazione); & anche importante,
tuttavia, cercare di cogliere come si rapporta tutto questo con la foro realta
esistenziale complessiva (esperienze, atteggiamenti, orientamenti, bisogni,
ecc.). In questo modo potranno essere meglio comprese le indicazioni di in-
tervento educativo-formativo e formativo-professionale.

1. Condizione giovanile: omogeneita e ditferenziazioni

Pensando ai giovani facilmente viene in mente una eguivalenza che ri-
sulta falsa nella reala: giovani=studenti.

I giovani non sono rutti studenti. Molti, infatti, non vanno al di 1a della
scuola dell’obbligo (che per un buon numeto non & neanche un traguardo fi-
nale) e un numero rilevante non completa il corso di scuole superiori intra-
preso.

Un’alira equivalenza che non pud dirsi del tutto scomtata & quella che
identifica e assimila tutii i giovani alla «condizione giovanile »: non ¢ pensa-
bile una assoluta omogeneiti nell'« essere giovani», non tutti godono allo
stesso modo dei vantaggi che la stessa condizione consente nella societd di
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Quali problematiche conseguenze provoca questa doppia assimilazione?

Nel primo caso non si potta adeguata attenzione ai giovani apprendisti,
operai, ecc. e agli aspetti molto problematici del lavoro e della disoccupazio-
ne che li investe.

Lequivalenza giovane=studente, infatti, ha portato i pitt a evidenziare
la problematicitd della disoccupazione intellettuale di questi ultimi anni, quasi
che i giovani disoccupati fossero tucti diplomati o laureati.

I giovani che non continuano il percorso scolastico dopo la scuola del-
I'obbligo si avviano al lavoro scegliendo la via dell’apprendistato, della forma-
zione professionale e, piti recentemente, quella dei contratti di formazione/la-
vOrO.

Tutti questi giovani sono accomunati da alcune caratteristiche di fondo:
per lo pit di estrazione popolare, spessa con esperienze scolastiche proble-
matiche, entrano nel mondo del lavoro per lo pit in modo irregolare. Essere
giovani lavoratori senza una specializzazione adeguata significa, quasi sempre,
trovarsi in una situazione precaria: lavorare saltuariamente o moltissimo, esse-
re mal remunerati, svolgere lavoro nero o sommerso.

Il fenomeno della disoccupazione tocca soprattutto questi giovani, anche
se fa pil notizia la disoccupazione di un giovane laureato o diplomato,

I profondi cambiamenti del mercato del lavaro li trova impreparati, la
scarsa qualificazione li rende soggetti particolarmente deboli sul metcato del
lavoro. Questo accentua la condizione di precarieti lavorativa ¢ prolunga l'at-
tesa di un lavoro regolare e adeguatamente retribuito.

Questi giovani, con una certa celeriti, escono dalla « condizione giovani-
le» e vivono un immediato riferimento alla «condizione adulta »; ricercana
una immediata possibilitd economica per soddisfare i bisogni indotti dai mass
media,

Alla Iuce di queste situazioni concrete, possiamo cominciare a interro-
garci sulle ragioni che portano dei giovani a scegliere la formazione profes-
sionale in alternativa al proseguimento degli studi nelle scucle superiori.

Cid che accomuna questi giovani & soprattutto la precarietd economica
della famiglia e la carenza di stimoli culturali nella stessa. Per queste ragioni,
la maggior parte dei giovani accentua le motivazioni strumentali della scelta e
giunge con difficoltd a maturare |'esigenza di un veto bisogno formativo per-
sonale. Diventa pertanto irrinunciabile Pesigenza di accrescere la sensibiliti e
I'artenzione ai problemi della vita personale e collettiva; appare anche neces-
saria 'educazione centrata su obiettivi di umanizzazione per offrire una lettu-
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ra diversa dello stesso lavoro e I'apettura a orizzont che ajutino a scoprire la
vita nei suoi significati e a volerla in pienezza.

Come armonizzare questa esigenza formativa con l'acquisizione di quali-
fiche professionali serie esigite dal mercato del lavoro? In che modo offrire a
questi giovani la possibilitd reale di uscire dalla precarietd ed effettiva emar-
ginazione sociale che vivono attualmente?

Per trovare prospettive serie di risposta a questi problemi, bisogna ap-
profondire 'identitd e le caratteristiche specifiche dei ragazzi che scelgono la
formazione professionale.

2. Ildentita personale e sociale degli alunni dei Centri di Formazione
Professionale

Chi sono i ragazzi che scelgono un percorso di formazione professiona-
le? Quali le loro attese e in che modo & possibile rispondere alle esigenze
complessive della loro vita?

Gli alunni dei Centri di formazione professionale sono, per lo pid iden-
tificati come ragazzi esclusi dalla scuola, di etd piuttosto elevata e con scarse
progettualitd individuali e familiari.

Per verificare questo modo di pensare, vogliamo individuare le caratteri-
stiche strutturali ¢ familiari,

Le prospettive fondamentali che potrebbero orientare la scelta della for-
mazione professionale possono essere precisate nel modo seguente: potrebbe
trattarsi di una scelta di ripiego per lincapacita a intraprendere altri percorsi
formativi e scolastici, o di una scelta prioritaria a partire da una inclinazione
naturale verso aspetti pilt tipicamente manuali e tecnici.

Ovviamente il prevalere dell’'una o dell’altra non & indifferente, anche se
comunque il dato di fatto (un numero rilevante di giovani che sceglie la for-
mazione professionale), richiama la responsabilita di chi deve creare le condi-
zioni per la piena soddistazione del diritto alla formazione e alla cultura,

2.1 Hdentita persomnale e origine familiare

Pit di un terzo degli alunni dei centri CNOS/FAP della Puglia ha al
massimo 15 anni e il 57,3% ne ha 16-17. Il 92% complessivamente ha quindi
al massimo 17 anni e solo il 7,7% ha dai 18 in su.

Questo primo dato induce a pensare che non si tratta di una scelta di
ripiego dopo il fallimento di altre vie intraprese. Cid & confermato dal fatto
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che il 66% ha scelto di frequentare un corso professionale subito dopo la ter-
za media. Anche quelli che sono arrivati in ritardo, dopo un anno o due dal
tetmine della scuola dell’'obbligo (24%), lo hanno fatto per prepararsi meglio
a svolgere un lavoro. Soltanto il 6% & arrivato al corso professionale inter-
rompendo la scuola superiore, _

Per poter precisare 'identita dei ragazzi che scelgono la formazione pro-
fessionale, occotre analizzare I'appartenenza familiare e sociale.

Si tratta di ragazzi appartenenti ai ceti sociali inferiori e che, terminata
la scuola dell’'obbligo, scelgono un percorso alternativo al proseguimento degli
studi, preferendo attrezzarsi per entrare pit in fretta nel mercato del lavoro,
Il capitale culturale e sociale delle famiglie non & tale da spingerli a un impe-
gno culturale diverso, mancando ogni riferimento in tal senso nell’ambito fa-
miliare.

Il capitale sociale complessivo delle famiglie le colloca ai livelli inferiori
della scala sociale.

3. La scelta della Formazlone Professionale

Abbiamo accennato alle due prospettive possibili per interpretare la scel-
ta della formazione professionale. Esse sono tuttavia prospettive teoriche.
Quali sono le reali motivazioni della scelta? Perché hanno scelto la formazio-
ne professionale e che cosa li ha spinti a questo?

Le motivazioni indicate dai ragazzi sono mokeplici e le possiamo rag-
gruppate nel modo seguente: disagio e/o insuccesso scolastico (32%); attesa
di lavoro e bisogno di fare qualcosa (14,7%); voglia di conseguire una quali-
fica migliore (57,7%), per trovare pit facilmente lavoro e poter guadagnare
di pid (18,5%); i 12% degli alunni, inoltre, afferma esplicitamente che ha
scelto di frequentare un corso professionale, perché si trova nella necessita di
aiutare la famiglia che si trova in condizioni precarie.

I pit grandi hanno sperimentato la difficolta di trovare un lavoro e so-
no i pit convinti della necessitd di una migliore qualificazione; costoro non
si fanno neanche tante illusioni circa la possibilitd di poter guadagnare di pia
con la qualifica - conseguita.

In queste prime motivazioni della scelta appare con una certa evidenza
il collegamento tra le logiche motivazionali e la provenienza sociale degli
alunni,

Tenendo conto soprattutto dell’estrazione sociale della famiglia, rileviamo

138



che la scelta del corse di formazione professionale ¢ motivata dall’insuccesso
scolastico e dal desiderio di guadagno per i giovani che appartengono ai ceti
inferiori; migliorando un po’ la situazione famigliare si sottolinea pit signifi-
cativamente la necessitd della qualificazione.

Tav, N, 1: Distribuzione degli alunni secondn d Centre che fregquentanc
e f mote dicrzione ol FP

CENTRO

MOTIVO BARI - LEXE CERIGNOLA | MANDURIA TOT
Non tisposto ¢S 2 1 1 1t

40 La ' 17 L1 20
Non piaceva il tipo 28 32 10 20 X 0
di scuola rradizionale 183 15,7 5.9 213 I 181
Fallimento alla 22 30 3 : 14 : 6o
scuola media 14.6 15,6 it 14,9 13,9
Lavorare per aiute 25 15 12 & 6l
alla famiglia 15,6 i n3 : 835 i21
Disoccupato, ho 2R 15 11 . 17 74
pensato di studiare 185 9,4 186 i 18,7 14,9
Aiuta a trovare 88 122 31 &0 30
un lavoro 38,3 533 325 638 a7
Patré guadagnare 22 41 : 12 17 92
di pid 146 : 21,4 : 0,3 16,0 9.2
1l corso 33 i 35 12 15 . 93
& breve 219 I 14,2 20,3 16,0 : 19,2
1 corso 11 | 2 6 13 56
gratuito 73 i 13,3 g2 138 : 11,3
Uba migliors g8 103 43 53 Po2s7
qualifica 38,3 336 72,9 364 i 37,9

. T

TOTALI 131 . 192 9 94 i 496

4 ®7 119 130 I 00,0

3.1 Le attese dalla frequenza del corso di formazione professionale

Le motivazioni presentate precisano cetto anche le attese.

L’analisi delle attese, rurtavia, proietta maggiormente in prospettiva di
futuro le stesse motivazioni e ne amplifica gli orizzonti di interpretazione.

La maggior parte degli alunni (60,7%) vuole prepararsi per poter avere
un buon posto nella societd: la qualifica professionale tipete le aspettative
proprie di un titolo di studio, cioé la promozione sociale.

Poco pid di un terzo (34%) pensa, per ora, solo a conseguire una buo-
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na qualifica, ma quattro intervistati su dieci non si accontentano di una buo-
na qualifica, vogliono accrescere anche la propria conoscenza e il 35% vuole
valorizzare questa occasione per maturare € formarsi una personalita.

A seconda del livello culturale defla famiglia, le attese appaioni pid
orientate alla formazione personale (livelli un po’ pit elevati} o all'inserimen-
to soctale (livelli inferiori). Gli stimoli che il giovane riceve nella famiglia e
gli orizzonti che le stesse incentivazioni familiari aprono nella vita personale
sono pli aspetti che meglio aiutano a interpretare le attese.

Tav. N.2: Distribuzione degli alunni secondo & Centro ¢ le attese della sua freguenza

CENTRG

ATTESE BARI LECCE |CERIGNOLA | MANDURIA TOT
Non risposto 3 3 2 1 70

20 0.5 14 L1 14
Una qualifica seria 95 131 34 58 318
e professionale 629 652 576 617 64,1
Maturazione dell’'vomo 7 61 21 31 188
e del ciradine 497 318 356 330 25,2
Buona base 32 43 19 31 125
culturale 22 224 322 330 2.2
Formazjone 8 7 5 B 24
religinsa-cristiana 53 36 55 83 36
Inserimento | Q2 25 40 217
nella societd 367 47,9 424 426 438
Alirg 3 2 2 [ 7

20 1.0 34 oG 14
TOTALI 151 152 59 94 496

304 387 11,4 19,4 1000

3.2 Lg scefta del Centro CNOS/FAP
L'analisi delle morivazioni della frequenza del Centro CNOS/TAP

aiuteranno a capire meglic che cosa soprattuttc sia decisivo nella scelta di
frequentatlo.

Le motivazioni sono alquanto diversificate e variano a seconda dei con-
testi territoriali e della specificitd dei singoli Centri.

Poco meno dei due terzd ha scelio il Centro CINOS/FAP per i corsi che
vi si svolgono; non pochi evidenziano motivazioni che hanno a che fare con
l'organizzazione (33,7%] e con il modello formativo che si segue (26%}.

Nella scelta influiscone molto anche gli amici: il fatto che essi si siano
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trovati bene (13,3%) e che abbiano trovato lavoro (15,9%) spinge a preferire
il Centro Salesiano, augurandosi ovviamente che si possano condividere en-
trambe le situazioni.

Insieme a queste motivazioni ve ne sono altre relative ad aspetti pid im-
mediati e concreti. Riferendoci, tuttavia, a quelle che meglio sottolineano
qualcosa di specifico (qualita dei corsi, dell'organizzazione ¢ del modello for-
mativo}, bisogna rilevare che la qualita dei corsi viene anche meglio ricono-
sciuta con i crescere dell’etd, mentre le altre motivazioni sono inversamente
proporzionate all’eta.

3.2.1 Attese dalla frequenza del Centro CNOS/FAP?

Queste motivazioni e¢ l'esperienza diretta che si sta facendo quali attese
fanno maturare? Che cosa ci si aspetta dalla frequenza di un Centro CNOS/
FAP?

Il 64% punta decisamente su una qualifica professionale seria o attende
un concreto aiuto per inserirsi nella societa (43,8%).

Quattro alunni su dieci, circa, si angurano di poter vivere una esperien-
za che I aiuti 2 maturare come uomini e come cittadini e uno su quatiro
pensa di potersi dotare di una buona base culturale.

Soltanto un piccolo gruppo esprime attese circa la formazione cristiana
{5,4%).

L’attesa formativo-culturale appare alquanto significativa e richiama di-
rettamente il bisogno di conoscenza e di formazione personale esaminato
precedentemente. In qualche modo, queste attese si ricollegano al bisogno
formativo e di crescita culturale che emerge in genere tra i giovani di oggi e
stanno a indicare il maturare di nuove esigenze tra gli stessi ragazzi che si
orientano verso un percorso pitt di tipo operativo e professionale.

E importante rilevare che le attese e gli orizzonti che esse aprono coin-
volgono l'intera gamma delle esigenze esistenziali attuali.

Due esigenze di fondo ¢ una prospettiva sembrano caratterizzare in mo-
do specifico I'esperienza ¢ la scelta del corso professionale e del Centro
CNOS/FAP.

L’esigenza di qualificazione professionale e di formazione si intrecciano
e per mold si integrano. Forse proprio questa loro integrazione porta a vede-
re il Cenwo CNOS/FAP come capace di soddisfarle entrambi.

La prospetiiva, che resta problematica e appare in tutta la sua incertez-
za, ¢ l'inserimento nella societd: non si vuole un posto qualunque, ma qual-
cosa che appaia significativo e gratificante, anche a livello economico.
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Da questi primi dati si possono ricavare elementi significativi: alcune
motivazioni della scelta della formazione professionale e gli obiettivi della
stessa accentuano aspetti ed esigenze pragmatiche immediate {(guadagno, inse-
rimento sociale); queste possono essere determinate immediatamente dalla
precaria situazione familiare, ma denotano anche una forte carenza di proget-
tualitd e di cultura. La condizione di giovane, caratterizzata, per lo pid, da
lunga attesa formativa ¢ da prevalenti prospettive espressive, viene fortemente
provocata dalla precariety familiare che spinge a trovare soluzioni nelle quali
incidono gli ideali prospertati dalla civita dei consumi.

4, Esperienze e orientamentl di vita

Le analisi precedenti ¢i hanno consentito di operare alcune verifiche
fondamentali in riferimento alle attese nei confronti della scelta della forma-
zione professionale. Bisogna ora completare Panalisi degli elementi che posso-
no meglio farci comprendere sia la scelta che le attese. L'analisi delle espe-
rienze e degli orientamenti di vita, infatti, ajuta a cogliere la situazione di
partenza e le disponibilita di base che sono di fondamentale importanza per
un intetvento educativo globale.

4.1 Esperienza di lavoro e atteggiamenti nei confronti del lavoro

Due giovani su tre hanno vissuto esperienze lavorative prima di iscriver-
si al corso di formazione professionale e poco meno di un terzo svolge
un’attivitd lavorativa anche durante il corso.

Il lavoro svolto prima del corso rientra nell’attivita lavorativa familiare
(29,8%); uno su cinque ha fatto invece esperienza di apprendistato; una per-
centuale equivalente ha svolto un lavoro dipendente in vari settori produttivi;
mentre il 10% si & accontentate di quello che occasionalmente gli veniva of-
ferto.

Anche il lavoro che si svolge durante il corso presenta le stesse caratte-
ristiche: collaborazione familiare (8,6%), lavori attigianali (9,8%) collabotazio-
ne nel commercie (7,6%), ecc.

Globalmente, I'esperienza lavorativa & segnata da assoluta precariets,
trattandosi, per lo pil, di spezzoni di attivitdi o di aggregati di arttivita uffi-
ciali e informali.
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4.1.1 Attese e atteggiamenti nei confronii del lavoro

L'esperienza e la situazione lavorativa attuale possono segnare certamen-
te le attese dei giovani nei confronti del lavoro. Bisogna tuttavia riconoscere
che l'esperienza formativa potrebbe apportare significativi correttivi a queste
stesse attese.

Vogliamo accennare brevemente agli attegglamenti e orientamenti circa
il significato ¢ J¢ modalitd del lavoro per fare luce su un aspetto che risulta
sempre pit problematico: nelle ricerche recenti si parla facilmente di «plura-
lizzazione » dei significati del lavoro tra i giovani perché si intrecciano atteg-
giamenti diversi: da quelli maggiormente strumentali e/o garantisti ad atreg-
giamenti particolarmente espressivi.

I nostri intervistati si orientano preferibilmente verso un lavoro che dia
soddisfazione (47,4%) o che consenta una buona paga (42%). Questi due
orientamenti esprimono certamente un bisogno di gratificazione esistenziale: il
lavore come luogo della soddisfazione e realizzazione personale, e U'esigenza di
una buona disponibilita economica: il lavoro legato soprattutto al guadagno.

In questi due orientamenti si intrecciano, anche senza escludersi, un at-
teggiamento di tipo strumentale ed uno espressivo. Non manca tra [ nostri
intervistati l'atteggiamento piu tipicamente gatantista: la ricerca di un posto
sicuro viene vista come una garanzia dal 28,4%; una percentuale lievemente
superiore (29,4%) vortebbe un lavoro che consenta una avanzamento nella
societd attraverso la possibilita di fare carriera.

Un giovane su quatito guarda al lavoro come via per valorizzarsi ri-
spondendo ai bisogni degli altri e della societa.

Come appare dalle opinioni espresse, risulta presente anche tra gli alun-
ni dei Centri CNOS/FAP una significativa diversificazione delle attese nei
confronti del lavoro: si guarda ad esso come a fonte di guadagno e modalita
di fare catriera: lo si vorrebbe interessante e utile, ma anche sicuro e poco
faticoso.

4.2 Tempo lLibero e consumi

Espressivitd e acquisivita, intraprendenza e garantismo sembrano segnare
Patteggiamento e lattesa nei confrond del lavoro. Evasione e privatismo ca-
ratterizzano 'uso del tempo libero; utilitd e parsimonia appaiono prevalent
nella prassi del consumo.

Queste caratterizzazione di aspetti e di atteggiamenti imporanti della vi-
ta fanno meglioc comptendere la situazione concreta degli alunni. L'apparte-
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nenza sociale li spinge ad assumere atteggiamenti che li collocano piuttosto
nel mondo degli adulti; questo perd non taglia 1 reali legami con i coetanei,
di cui sembrano vivete tensioni e attese € a Cui SONC ComMUNQUE accomunari
in una serie di segni che esprimono il prevalere dell'effimero ¢ del consumo
tpico dei giovani di oggi.

Se da una parte risulta evidente la carenza di una vera ideologia del con-
sumo, & anche alquanto carente una cultura del tempo libero che sembra ap-
portare benefici significativi alla stessa espetienza evasiva che lo carattetizza,

Il tempo libero e la stessa propensione al consumo sono i segni pit im-
mediati che esprimono la condizione giovanile nella societd moderna.

I benefici della modernita sono piuttosto negati & quanti a motivo della
loro condizione di marginalitd, sono costretti ad avviarsi al lavoro per soddi-
~sfare le proprie necessitd. Il tempo libeto resta quindi piuttosto estraneo al-
l'orizzonte quotidiano e al progetto di vita di quanti ne possono disporre in
modo relativo e secondo modelli evasisi,

Tav. N.3: Distribuzione secondo letq e ['uso del tempo lbero

ETA

USC DEL TEMPO LIBERO 14-13 16-17 18-+ TGT

Non risposto 3 2 1 &
17 6,7 26 12

Vade in giro 113 197 19 329
con gl amici ) 65,7 59,4 , 30 i 66,3

Vedo la relevisione . 33 4% 4 21
ascolto la radio 227 169 1.5 183

Ascolto musica 29 54 13 9
SUaR0 15,9 %0 34,2 54

Sto con la ragazza 43 12 15 162
.2 359 : B 327

Pratico Io sport 55 B& ) 13 154
vado in palestra 320 N3 i 342 30

Leggo libri ) 2 1 i
tiviste, giornali 35 07 26 1,8

Vado in parrocchia 8 20 3 33
all'orarorio 47 70 13,2 a7

Partecipo a gruppi 3 6 0 1
25SOCIAZION 29 A .0 2.8

Alero 5 9 0 14
29 312 o0 28

TOTALE 172 284 38 496
34.7 373 i 1,0
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4.3 Esperenza familiare e amicale

La vita quotidiana dei nostri ragazzi & segnata soprattatto dall'esperien-
za familiare ¢ amijcale, Da una parte esse tracciano 'orizeonte della vita con-
creta e danno ad essa i riferimenti pit significativi e anche pin gratificanti;
dall’altra appaiono come I'ambito specifico dal quale la vita viene aperta a
prospettive di maturazione e nel quale trova stimoli, aiuti e spazi concreti di
liberta,

Per le funzioni diverse che le due esperienze svolgono, esse risultano tra
loro integrate ¢ comunque coessenziali al percorso formative dei giovani.

Non sembra tuttavia che gli intervistati abbiano chiara coscienza di que-
sti aspetti; la funzione formativa appare racchiusa nell'esperienza in quanto
tale, pit che ricercata per il suo specifico.

In questo senso inclina a pensare anche i fatto dello scarso riconosci-
mento del valore ideale sia della famiglia che dell’amicizia. E perd verosimile
che questo possa dipendere sopratrutto dalla scarsa capacitd di teorizzazione
o di semplice riflessione sulle esperienze, per poter essere coscientemente ri-
conosciute e vissute nel loro valore ideale.

4.4 Ovientamenti di vita

Gli orientamenti culturali/ideali possono essere sintetizzati in alcune pro-
spettive di fondo:

a) L'orizzonte privato tisulta complessivamente vincente negli orientamen-
ti. Vi sono peré modi diversi di caratterizzarsi,

Vi & un modo che accentua U'aspetto individualistico ed assume piutto-
sto le caratteristiche di affermazione, di consumo e di evasione.

Vi & anche la tendenza al riscatto della soggertivitd personale in una
prospettiva progettuale.

I due aspetti non sono del tutto isolabili e possono essere compresenti. 11
secondo esprime una forte accentuazione personalistica e autorealizzativa
che si esprimme nel voler fare qualcosa di significativo, in un clima di indi-
pendenza e di libertd personale che porta ad essere contenti di sé.
Come aspirazione questo orientamento & molto diffuso ed apprezzato.
Anche se non sono mold quelli che sono giunti a progettare la realizza-
zione personale e a raggiungere una significativa indipendenza, I'aspira-
zione denota attenzione e disponibilitd in questa prospettiva.
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b) L'apertura amicale ¢ la disponibilita relazionale sono fortemente sentite.
Si avverte l'esigenza di valorizzare la propria vita anche nell'impegno di
solidarietd; per un gruppo non insignificante questo bisogno si traduce
in disponibilith ad aiutare i bisognosi e a lotrare contro le ingiustizie.

c) La famiglia resta tra gli orientamenti di valore pitt significativi e pid
estesi per 1 nostri intervistati. 1| legame familiare, oltre all’crizzonte fa-
miliare, si avverte anche nel bisogno ancora sentito e forse non piena-
mente soddisfatto di essere amati dai genitori.

d) Lorizzomte religioso € piuttosto assente; questa assenza, tuttavia, co-
stituisce una sorta di nostalgia, espressa nel bisogno, fotse non molto
esplicito, di credere in Dio e soprartutto nellammirazione per coloro
che riescono a vivere con coerenza la loro fede religiosa.

La non rilevanza dell'orizzonte teligioso sembra essere determinata so-
prattutto da carenze educative € dal venir meno delle motivazioni e dei
fondamenti della cultura socio-ambientale che lo garantiva,

Tav. N.4: Cio che 5t vortebbe realizzave piiy di tutto nella vita

1o 2.0 3 somma
—

* Avere successo, denaro, ecc. 30,4 0,0 0.6 31,0
* Avere upa vita comada e tranguilia 319 149 02 46,0
* Essere contento di me stesso 17,7 153 6.0 39,0
* Avere una famiglia serena e felice 16,5 | 415 ' 17,1 75,1
* Contribvire alla pace nel mondo 14 8.5 26 12,1
* Lottare contro le ingiustizie 0.8 6.9 7.5 14,3
* Alutare chi ba bisogno 02 5.4 113 16,9
* Avere una fede religiosa profonda 00 40 10,7 14,7
* Avere amici veri 0,2 06 379 187

5. Prospetlive di intervento

In che modo la situazione degli alunni a livello di orientamenti, disponi-

bilitd, attese, ecc. provoca gli operatori della formazione professionale (in
particolare i Salesiani) e tatta l'azione formativa dei Centri CNOS/FAP della
Puglia?
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La provocazione pill grande riguarda la capacitd operativa e la scelta di
prospettive di intetvento che garantiscono una adeguarta risposta ai bisogni e
alle esigenze dei giovani che scelgono la formazione professionale.

Per rispondere a disponibilita e arttese, l'intervento deve saper coniugare
due esigenze fondamentali- nella prospettiva della formazione integrale: la
qualificazione professionale e la formazione professionale.

=

Questa prospettiva di intervento pud apparire ovvia, ma non & scontata
e immediata, soprattutto se viene colta nelle sue vere esigenze. Bisogna infat-
ti rendersi conto da dove si parte e che cosa essa veramente comporta.

Le disponibiliti e le attese dei ragazzi appaiono frammentate e senza un
fondamento progettuale-culturale. La poverta culturale e la mancanza di pro-
getto personale (strettamente legate all’estrazione socio-familiare) possono es-
sere 1 veri motivi della stessa scelta della formazione professionale e soprat-
tutio la ragione del prevalere di orientamenti dagli orizzonti ristremi e di
esperienze di corto respiro. La stessa attesa formativa personale risulta poco
aperta al sociale, perché scarsamente animata da valori e da capacita di mo-
vimento nel sociale.

3.1 Quale tmpegno formative?

Si deve anzitutto evitare l'accentuazione dellaspetto pill strettamente
formativo-educativo a scapito dell'attenzione alla formazione professionale.
Voler acquisire una migliore preparazione ¢ il motivo predominante che sta
alla base della scelta di questo iter formativo e del Centro CNOS/FAP; que-
sta & anche l'attesa pit significativa.

Che cosa spinge ad acquisire competenze e qualifiche professionali?

Lavoro, guadagno, successo sono elementi che acquistano un ruolo rile-
vante nell'otizzonte di vita degli alunni e non & assente il bisogno di fare
qualcosa di importante nella vita.

L'impegno nella formazione professionale non va unicamente identificato
con le conseguenze che questa pud apportare a livello di successo e di dena-
ro. Non solo il voler fare quakcosa di importante richiama altre prospertive,
ma la stessa valutazione dell'esperienza di una qualifica professionale seria su-
pera notevolmente la percentuale che evidenzia prioritariamente la possibilita
del guadagno.

La formazione personale e quella professionale si apronc all'orizzonte
pid vasto della societd. E in questo otizzonte che possiamo precisare meglio
alcuni aspetti formativi e atteggiamenti di vita.
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Il sociale & il contesto nel quale trovare una propria collocazione e insie-
me un palcoscenico su cui esplicitare il proprio protagonismo.

Questi aspetti, il primo molto pit del secondo, sono presenti nelle atte-
se dei giovani e orientano in qualche modo l'esperienza attuale.

Il sociale come compito e protagonismo non trova molta sensibilita tra i
glovani intervistari, Pilt prevale nella vita un atteggiamento di comodo e pit
si accentuano vantaggi immediati e si tende a sminuire tutto quanto richiede
impegno, accontentandoesi di soddisfare i propri bisogni: si & un po’ nella lo-
gica del «massimo beneficio» con il «minimo costo».

Formazione personale, professionalitd, socialitd ... tutte dimensioni irri-
nunciabili di un progetto formativo attento alla formazione integrale della
persona. '

Bisogni, atteggiamenti, attese analizzate esprimono una redle disponibili-
14 dei giovani a un’offerta formativa che sappia armonizzarsi con i loro
orientamenti, arricchendoli di valori di fondo e impegnandosi a2 non lasciare
nulla di intentato per salvaguardare esigenze di cultura e di professionalita,
di responsabilita e di solidarieta, che esprimono una chiara identitd delf'uo-
mo del lavoro.

5.2 Quali offerte professionals?

La presentazione dei dati della ricerca ha fatto emergere situazioni, atte-
se, disponibilitd, prospettive di intervento. Abbiamo accentuate la dimensicne
formativo-culturale; non abbiamo invece sufficientemente sottolineato la for-
mazione a livello professionale.

L'offerta di formazione professionale deve necessariamente prendere in
considerazione le qualifiche e la loro spendibilita sul mercate del lavoro,
Questa & la prospettiva pitt immediatamente operativa, quella su cui si gioca
il futuro dei ragazzi e degli stessi Centri; quella che meglio consente di valu-
tare il rapporto con il territorio e il servizio che in esso si & chiamati a svol-
gere.

La gravita di questo aspetto emerge dalla situazione lavorativa degli
alunni degli anni passati.

Qual & la situazione lavorativa degli exalunni dei Centri CNOS/FAP del-
la Regione? In che misura sono investiti dai problemi dell’attesa della occu-
pazione, della totale disoccupazione, della precatieta della situazione lavorati-
va? In quale rapporto stanno le qualifiche conseguite con i problemi occupa-
zionali?

Di tueti gli exalunni che hanno risposto il 70% svolge un’attivicd lavora-
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tiva, mentre il 30% & attualmente disoccupato. Il dato immediatamente signi-
ticativo circa la situazione lavorativa, che pud apparire anche scontato, & il
seguente: i disoccupati crescono quanto pill recente & l'anno in cui hanno
conseguito la qualifica. Quesio pud significare almeno due cose: crescono le
difficolta di inserimento nel mondo del lavoro, oppure vi é minore possibilita
di assorbimento per il tipo di qualifica che si offre. Ovviamente le due moti-
vazioni non sono necessariamente alternative, possono anche rafforzarsi reci-

procamente.

Dei giovani occupati poco meno di uno su quattro lavora in campi affi-
ni alla qualifica conseguita.

I giovani che hanno conseguito una qualifica in elertromeccanica sem-
brano incontrare pit faciliti di assorbimento nel mercato del lavoro; per
quanto riguarda le qualifiche conseguite nel settore meccanico il loro assorbi-
mento sembra piuttosto relativo al livello stesso della qualifica: crescono gli
occupati che hanno un livello di qualifica pil elevato (per esempio i disegna-
tori meccanici).

Una percentuale significativa di exalunni ha risolto il problema del lavo-
ro riuscendo a conguistare un impiego pubblico(18,6%), anche se diverso
dalle qualifiche conseguite: la sicutezza del «posto» la vince ancora nei con-
fronti dellincerta possibilita di operare con intraprendenza e valorizzando le
capacitd acquisire.

Una quota rilevante (10,7%) di exalunni lavora invece nel commercio,
nel turismo o nei trasporti.

Molti (14,4%) hanno risolta il problema occupazionale scegliendo il set-
tore artigianale o valorizzando le opportunita che lo stesso settore agricolo
offre {forse continuando 'occupazione paterna).

Il lavoro che si svolge non ha nulla a che fare con la qualifica consegui-
ta quanto pit ci si allontana dal termine del corso professionale: & ipotizzabi-
le che si ¢ dovuta valorizzare l'opportunita di lavorare, qualunque fosse l'of-
terta. Bisogna perd sottolineare che non sempre un lavoro non corrisponden-
te alla qualifica ¢ da considerare come un lavaro di ripiego: molti di questi,
infatti, hanno cominciato ad esercitarlo subito dopo il conseguimento della
qualifica. B anche vero, turtavia, che alcuni hanno cominciato a lavorare nei
settori ove sono inseriti attualmente dopo pil di due anni e per guesti la so-
luzione pud essere stata dettara da necessitd.

Le condizioni di lavoro degli exalunni solo in parte esprimono un supe-
ramento del rischio di marginalita, a cui esponeva la condizione precedente
al conseguimento della qualifica professionale. Le situazioni di lavoro degli
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Tav. N.5: Attesa del lavoro secondo ¢ livelli di gualifica

QUATTFICHE
_— . - —_ . :

ATTESA © o cletrrow ! clettron, elettronic. BICVTR IR meCe.spec. disegn. TOT

Non rispeostor 2 12 4 2 7 i b | 36
22,2 19 4.1 i 37 0.0 iR 36 6.7

Subito, pochi mesi ] ; 23 33 19 27 34 13 152
1.1 228 ' 3,7 352 25,5 244 4.4 223

Dopa un anna circa 0 9 10 3 12 [ 1= 4 49
&0 i, 5 10,2 ' 56 113 &4 ) 14,3 22

Dopo duc anni o poco meno 1 ) 10 7 . 5 11 1 S
11, 59 16,2 13.0 17 20 36 77

Dopa pid di 2 anni 1 i 13 24 3 27 ; 33 3 i 106
I 149 4.5 5,0 213 25y 17 n2

Non ha ancora trovato lavoro 4 32 12 18 _ 25 7 4 132
At $17 122 333 236 26,8 143 24,7

Aleo a 4 : 3 2 3 [ 4 o ! 16
04 40 Ix 37 24 29 | 0.0 30

TOTALT 9 101 98 | 54 106 138 28 534
17 159 184 01| 1o ! 25,8 52 00,0




Tav. N.6: Lavoro attuale a livello di gualifica

QUALITICIIE
I - .
TIVELL] eletrrom. elenronic. ‘ meccaty. mece spec. ! disegn.
- . . [ !
Non rispesio & 36 12 1% 23 . 41 4
w67 35 P M N 07 143
Assinmo per la gualifiva | 1% K t 1% 23 i [
rhe aveva ot 174 1.z 1 7. i 214
Il lavoro che faccia oo corrisponde 2 23 i 41 17 : 0 i 2 14
alla mia qualitica e ESE JehI i 472 o,y 0.0
Livoro in proprio t 7 3 ‘ b1 3 i 0
urilizzanda fa qualtfica X 6.2 21 ¥ 28 o7 i fer
Sfrutto la qualifica a0 10) 20 : 1 7 ) 4
solo In parte ] 99 204 18,5 &6 4,3 14,3
Altro 0 ! 5 ' 3 3 : 3 1 : n
00 5,0 310 | 56 ‘ 2 0r 0
TOTALL 9 101 5% 54 | i0e 138 28
17 ! 189 | 18,4 HIN i 19,% | 25,8 52




exalunni manifestano chiaramente la poca spendibiliti della qualifica conse-
guita nel mercato del lavoro del territorio.
Questo dato mette in evidenza due aspetti important:

— la necessaria apertura al territorio e [l'attenzione al mercato del lavoro,
per verificare la possibilita di valorizzare le competenze acquisite;

— l'urgente necessitd dell'innovazione o almeno dell'integrazione delle quali-
fiche attualmente perseguite per facilitare I'inserimento nel mercato del la-
voro.

Sarebbe illusotio e frustrante un progetto, che, perseguendo obiettivi
formativo-culturali, non fosse attento alla possibilitd di valorizzare le compe-
tenze e le abilitazioni acquisite. Pensare un po’ al dopo & condizione indi-
spensabile per rendere pid efficace la stessa offerta educativa.
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MmisTERG DELLA PuBBLICA IsSTRUZIONE {0 cora def), Nuowi modelli nella formazione post-
diplorna, in «Studi e documenti degli Annali della Pubblica Istruzione» (50),
ott.-nov. 1989, Le Moennier, Roma 1989, pp. 198.

La promozione di una Furopa di «ala qualiti » nel campo della istruzione e
della formazione sollecita la valorizzazione delle competenze, della creativitd e del di-
namismo personale mediante un processo di apprendimento che dura o i corso
della vita dellindividuo.

Di conseguenza il rapporto fra istruzicne, formazione e lavoro si carica di mag-
giori significati, richiede strategie integrate di intervento e sollecica l'ideazione, la
sperimentazione € la generalizzazione di nuovi modelli di relazioni tra istituzioni
pubbliche e private, che vedono la Scuola, gli Enti Locali, le Imprese impegnate nel-
la definizione e nel perseguimento di obienivi comuni.

In vista della formazione di quadri intermedi vanno sviluppati quindi i processi
di innovazione e di integrazione con la realta esterna attraverso la generalizzazione di
modelli arganizzativi e gestionali sperimentati con esiti positivi in modo da affrontare
le aree della formazione iniziale, dell'orientamente professionale, linserimento nel
mondo del lavoro e le esperienze lavorative con la collaborazione di tutti i soggetti
istituzionali competenti € cosi disegnare nuovi percorsi continui e coerenti.

Tali tematiche costituiscono il contesta del presente fascicolo, curate dalla Dire-
zione Generale dell'Istruzione Tecnica e presentato dal Ministero della Pubblica
Istruzione.

Esso raccoglie due importanti documenti: la ricerca di campo svolta dal Centro
NQESIS per incarico del Ministero del Lavoro e della Previdenza Sociale con il con-
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tributo del Ministere della Pubblica Istruzione e il Progetta TRIALOGO per la spe-
rimentazione di un nuovo modella di integrazione delle risorse formative nei corsi
post-diploma,

I due documenti sono integrati inoltre da alcune riflessioni sulle prospettive fu-
ture nella formazione dei quadri intermedi: i rapporti fra formazione ¢ lavoro, le ca-
ratteristiche del prossimo mercato europeo delle competenze e delle prefessioni inter-
medie, integrazione delle risorse formative,

La ricerca, oggetto del primo documento, inquadrata nella pitt vasta problemati-
ca dei cosiddetti «cicli brevi» di formazione post-secondaria, universitaria e non, nel
settore pubblico e in quello privato, esplora innanzitutte lo spazio occupato i que-
sto campo dalle iniziative di corsi post-diploma, attuate presso Isrituti Tecnici Statali
di Istruzione Tecnica. )

Secondo la rilevazione operata nel febbraio 1988 dalla Direzione Generale del-
I'Tstruzione Tecnica presso tutti gl Istiruti Tecnici, il numero di Isticuti impegnati in
iniziative del genere erano 141.

Di essi I'indagine riportata nel presente fascicolo ne ha preso in considerazione
122 (I'87%) e, attraverso una analisi non solo di dpo quantirative ma anche qualitati-
vo, traccia una mappa della logistica, della organizzazione, delle strutrure, della tipo-
logia dei docent ¢ degli studentd, dei promotori delle suddette iniziative come pure
dei rapporti con Aziende ed Enti, dell'inserimento lavorativo, dell’utiliti dei corsi
post-diploma al fini dell'assunzione.

Pur con la evidentissima sperequazione di presenza fra Nord (61,5%) e Sud

{14,7%) del Paese — imputabile, a patrere dei ricercatori, allinfluenza del contesto
socig-economico, ma soprattutto alla diversitd di stimoli e prospettive radicate nella
diversa «culrura dell'Impresa » — risulta dalla ricerca che le iniziative di tale genere

sono andate crescendo di numero, nonosrante 'assai incerto guadro normativo, di
cui si auspica una tempestiva ed efficace definizione per una politica di promozione
a livello regionale, che consenta alle iniziative pid valide, quali alcune di quelle de-
scritte nella ricerca, di costituire un punto di tifetimento, se non un modello.

Il secondo documento, contenuto nel presente fascicolo, illustra le linee generali,
gli obiettivi e Varticolazione del Progetto-pilota TRIALOGO (1985), promosso dalla
Regione Lombatdia, in collaborazione con il Ministero della P.I.

Tale Progette ha coinvolto numerosi soggetti, Scucle Secondarie Superioti, Cen-
tri di Formazione Professionale, Parti Sociali, il Prowveditorato agli studi e I’ Ammini-
strazione Provinciale di Milano, numerosi Comuni, Aziende, Studi Professionali,
esperti ed Agenzie di Formazione.

Partendo dalla considerazione dellz sestanziale « staticitd» dellassetto del siste-
ma formativo nel nostro Pacse ¢ della permanente difficolts di avviare interventi ri-
formatori in direzione della Scuola Secondaria, il Progetto mira a sperimentare, in
un ambito circoscritio e verificabile — la Regione Lombardia — la strada di una
inregrazione fra Scuola Superiore, Formazione Professionale ¢ mondo de! lavoro. En-
ti pubblici, nazionali e locali, Aziende, Istimuti di ricerca, Universitd, ecc... percotro-
no le rispettive strade spesso senza incrociarsi, offrendo una immagine «dissociata»
del nostro sistema formativo. Da cid Pesigenza di una razionalizzazione e di una
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maggiote « produttivita » della spesa pubblica e una pin incisiva capacita di governo
del rapporto tra « pubblico» e « privato »,

Gli obiettivi del Progetto TRIALOGO risultano quindi cosi formalizzati: mette-
1e a punto interventi di formazione professionale post-diploma; verificare la rispon-
denza dei curricoli della Scuola Secondaria Superiore rispetio ai bisogni e alle tra-
sformazioni dell'artuale assetto produttive e dei servizi; costruire un possibile modello
organizzativo e pestionale di intervento formartivo che coinvolga le rsorse disponibili
su un determinaro territorio e ne consenta [integrazione.

L'articolazione del Progetta si & sviluppata in pit fasi (otr. 1986-dic. 1988): in-
dagine sui bisogni occupazionali dei territori presi in considerazione, delimitazione
delle aree professionali, scelta e analisi delle figure su cui centrare la formazione,
analisi dei prerequisiti degli allievi coinvolti nel progetto e progettazione dei corsi,
programmazione ¢ attivazione dei corsi di formazione professionale, valutazione e ve-
rifica finale.

Il Propetto ha interessato vari sertori produtivi collegati a cinque indirizzi di
Scuola Secondaria (chimico-biologico, economico-aziendale, elettronico-informatico ed
elettrotecnico-controlli automatici, indirizze grafico, indirizzo sociale} e si & rradouo
nella realizzazione di altrettanti Corsi post-diploma. T cinque corsi realizzatd hanno
avuto una durata media di 1000 ore per 35 ore la sertimana per 30 settimane: ad
essi hanno partecipato 100 allievi.

[l presente fascicolo riporta una interessante documentazione delle griglic e degli
strumenti adoperati nelle varie fasi dell'attuazione del Progeito, come purc una de-
scrizione della struttura e della orpanizzazione dei corsi attuati.

Nonostante i suoi punti critici (diversa « natura» istituzionale dei soggewi parte-
cipanti...}, il Propetto si propone come un modelle che pud potenzialmente garantire
qualsiasi tipologia di interventi, dai corsi posi-diploma ai progetti di riqualificazione,
allaggiornamento: e cid all'interno di pin sopgerti, di cul rispettare la diversitd di ap-
porto, ma sempre nellottica di una reale integrazione di risorse per un pit efficace
utilizzo delle stesse € per un sistema formativo realmente in grado di dare risposte
qualificate ad esigenze complesse ed articolare.

CENSIS, Per un Servirio Nazionale di Valuwrazione: esperiewze straniere e proposte per
{Ttalis {(Rapporto di sintesi), Roma dicembre 1989, pp. 79.

Si trama della sintesi di un pit ampio Rapporto che il CENSIS (Centro Studi
Investimenti Sociali), in collaborazione con il CEDE (Ceniro Eurepec dell’Educazio-
nel, ha predisposto per la fattibilitd di un Servizio Nazioanle di Vahurazione.

Presentato alla Conferenza Nazionale sulla Scuola (30/1-3/2/1990), raccoglie in
una prima parte prevalentemente 'analisi della documentazione estera in materia di
Sistemi di Valutazione, e fornisce un quadro dei modelli organizzativi dei vari Paesi,
evidenziandone le problematiche emergenti e cercando di individuare i principali in-
tetlocutori e le pidl importanti esperienze. La crisi del sistema o dei sistemi scolastici
preoccupa gii da tempo esperti e politici degli Stati pidt avanzati.

Sembra quasi che la Scuola, nonostante il moltiplicarsi a livello quantitativo de-
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gli interventi formativi, come istituzione preposta alla preparazione delle nuove gene-
razioni per continuare I'opera delle generazioni precedenti in una determinata socie-
13, abbia perduto la capacitd di adempiere il suo mandata,

L'espansione della scolarizzazione oltre i 15-16 anni e la crescente richiesta di
elevati livelli di cultura di base impone quindi una misurazione della «qualitd » degli
intexventi formativi, onde poter rivedere opportunamente le politiche educarive. Il
Rapporto presenta le iniziative messe in atto a tale scopo negli Stati Uniti, nel Re-
gno Unito, in Francia, in Svezia, in Olanda e in Australia, '

In questi paesi sono gia stati avviati progetti e programmi e sono stati istituiti
organismi mirgnt alla valutazione sistematica e coordinaca degli interventi educarivi e
della qualita della istruzione, con procedure differenziate secondo i rispettivi ordina-
menti scolastici. :

I presente Rapporto CENSIS, mettendo in risalto come il problema della valu-
tazione della istruzione ¢ di tuito il sistema educativo sia una preoccupazione a ca-
rattere internazionale, riporra le linee fondamentali di un Progeito sugli Indicatori
Internazionali dellInsegnamento predisposto dallOCSE-CERI, a livello mandiale, e al
quale partecipa anche una delepazicne italiana.

Articolato in quatnre differenti modelli concettuali di fonde per la strutturazione
delle metodologie di valutazione, il Progetto individua gli clementi basilari per la co-
struzione dei suddetti Indicatori nella analisi del contesto, delle risorse, dei processi
e dei prodotti del sistema scolastico e delimita cinque aree fondamentali su cui ela-
boratli: la scolarita, i risultati conseguiti dagli studenti, gli Istitusi scolastici, i costi e
le risorse, gli atteggiamenti e le aspettative.

Attraverso un monitoragpio sistematico e costante delle iniziative scolastiche e
con la responsabilizzazione di tutti gli operatori della Scuola potranno essere offerri
al legislatore elementi utili per un intervento articolato ed efficace.

La conclusione della prima fase di questo Progetto & stata presentata a Vietna
nel settembre 1989,

Il Rapporto delinea, infine, una ipotesi per I'introduzione anche in Italia di un
Servizio Nazionale di Valutazione (S.N.V.), mettendo in evidenza soprattutto la ne-
cessitd di un approccio afle riunioni, ai collegamenti, alla nacura istituzionale, all’as-
sette organizzativo e agli utenti dell'intero sistema scolastico, utilizzando strumenti di
ricerca di natura diversa (sociologica, pedagogica, psicologica, organizzativa ed eco-
nomica),

I tempi sembtano ormai pit che maturi per la creazione di detto servizio di
studio, di osservazione e di verifica dei processi e dei prodotti che escono dalla
Scuola italiana {Convegnoe IRRSAE-Emilia’Romagna, ottobre 19388),

CEDE, Ricerca sulle nuove tecnologie net processi formativi (Rapporto in itinere), Fra-
scatl settembre 1989, pp. 70.

il CEDE (Centro Europec dell’ Educazione) ha presentato alla Conferenza Na-

zionale sulla Scuola (30/1-3/2/1990) un sintetico Rapporto su alcune iniziative svolte
o in fase di svolgimento, dalle quali risulta che nella Scuola circola un notevole inte-
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resse per I'innovazione tecnologica, sopratwutto quella effettuata attraverso la diffusio-
ne dell'informatica.

Elaborato in tempi rapidissimi e solo parzialmente completo, esse non ha la
pretesa di trarre ancora conclusioni in merito, anche se il quadro appare abbastanza
vivace e ricco € lo scambio fra i vard interventi si presenta abbastanza fecondo, al-
meno sul piano quantitativo.

Il Rapporto si apre con la presentazione della artuale situazione generale dell'In-
formatica nella Scuola,

Essa si & diffusa da molti anni in turel i paesi avanzati lungo diverse e comples-
se linee che vanno dalllnformatica come oggetrio di insegnamente, all'impiego del
calcolatore come strumento didarrico e come insegnanre.

Questi aspetri si sono alternati o affiancati a cominciare dalla metd degli anni
’60, ¢ la loro presenza nel campo scolastico ha sollevato non pochi problemi di natu-
ra pedagogica e didattica, soprattutto quando alla fine degli anni '70 si & giumi alla
diffusione del Personal Computer, con il conseguente moltiplicarsi di programmi ap-
plicativi di uso generale e la progressiva standardizzazione del Software,

In questa fase, in molti paesi sono nate politiche di vasto respito per l'intro-
duzione dell'Informatica ¢ dei calcolatori nella Scuola, fatro questo che ha portato
a una certa «alfabetizzazione informatica» di diversificato livello, anche se nei
confronti dei processi di apprendimento non ha risolto carenze strutturali e cultu-
rali di base.

In Talia l'inrroduzione della Informatica nella Scuola & passata attraverso varie
fasl; una prima {fine anni '60-prima meti anni '70] caratterizzata dalla nascita di in-
dirizzi specialistici di Informarica nella Secondaria Superiore (Periti Elettronici Pro-
grammatori e Ragionieri Programmatori) e da diversi progetti di ficerca sulla istru-
zione assistita dal calcolatore; una seconda {mera degli anni "70-inizio anni "80) ca-
ratrerizzata dal diffonderst del Personal Computer. Infine la promozione e lattnazio-
ne di un Piano Nazioanle per I'Informatica (1985-90), annunciato al Convegno sulle
Nuove Tecnologie nell'Tstruzione (Bologna 1984): di esso il presente Rapporto richia-
ma le linee essenziali con alcune considerazioni sui problemi e sugli effetti che Jo ac-
compagnano, patticolarmente in merito all'aspetto organizzativo e a quello pil speci-
ficamente metodologico, culturale ed educativo.

Il capitolo secondo del Rapporto riferisce della pili ampia sperimentazione in
materia effettuata nelle scuole italiane, a livello elementare, medio ¢ secondario supe-
riore, denominata TRIS (Iniziative e Ricerche sulllnformarica nella Scuola) ed attuata
dal CEDE.

La ricerca {1983-1986), realizzata artraverso questionari di rilevamenro rivolti a
scuole, insegnanti e singole classi, mirava da un lato a produrre un insieme di mate-
riali ed itnerari didatrici sufficientemente vasti ed organici atti ad introdurre l'infor-
matica nelle scuole, dall’alire a rilevare nelle scuole, sottoposie a sperimenrazione, gli
effetti dell'introduzione dell'informatica sui curricoli scolastici, sul lavore degli inse-
gnanti, sulle conoscenze, abilita ed atteggiamenti degli studenti.

Ne risulta una interessante documentazione dalla quale si pud dedurre che le
scuole (soprattutto le scuole medie) dimostrano notevole disponibilita all'innovazione
metodologica proposta.
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Questo fermento innovativo viene confermato dai dati, anche se parziali, di
un’altra indagine internazionale, la COMPED (Computers in Education), condotta
dalla IEA (International Association for the Fvaluation of Educational Achievement),
di cui # CEDE ¢ il partner nazionale italiana. Tl Rapporto, anticipando i dati dispo-
nibili riguardanti [Ttalia, fornisce un quadro, aggiornato al 1989, sulla diffusione ¢ la
presenza dell'Informatica nelle scuole del nostro paese, in particolare in merito all’uso
del calcolatore nella didattica (72% delle scuole superiori, 37% delle medie, 22% delle
elementari) e presenta aleune delle linee che saranno approfondite nelle successive fa-
si della ricerca ancora in corso.

CISEM, If Rapporto Scuola-Lavoro relle esperienze #aliane ed ewvopee degli anni '70/°80
{Rapporto di sintesi}), Milano 1989, pp. 41.

Il Rapporto, curate dal CISEM {Centro Innovazione e Sperimentazione Educa-
tiva-Milano) in occasione della Conferenza Nazionale sulla Scuola (Roma 30°1-
3/2/1990), presenta in maniera sintetica le esperienze di raccordo Scuola-Lavoro, che
sono andate sviluppandosi in Italia dalla seconda metd degli anni "70 ad oggi.

Dopo una premessa sul taglio scelto per U'esame delle suddette esperienze (non
tanto quello «teorico» o strutturale, quanto quello progettuale che tiene conto delle
forme e delle tipologie, degli ambiti e dei sopgetti che si ritrovano nel rapporto
Scuola-Lavero), il testo mette in evidenza due aspetti di natura generale in cui tali
esperienze vanno inguadrate: la forte propensione al proseguimento negli smudi post-
obbligatori e i processi di scolarizzazione femminile.

Delle iniziative sorte nell'ambito Scuola-Lavoro viene tracciata la genesi e Ia
evoluzione, caratterizandole come « Mavimento Scuola-Lavoro». Tale « Movimento »
¢ periodizzabile in una fase iniziale di natura semi-spontanes, nella fase dei Progeri-
Pilota della CEE e nella fase istituzionale contrassegnara dalla crescente attivazione
degli Enti Locali, delle Associazioni Imprenditoriali e dello stesso Ministero della
Pubblica Istruzione,

Segue una presentazione delle strategie dei Soggetti coinvolti {Scuole, Ministero
della Pubblica Istruzione, CEE, Enti Locali, mondo delllmpresa), tutte orientate ad
adeguare il scttore dell'istruzionc tecnica e professionale alle mutate esigenze del
mondoe produttivo, in vista dellintroduzione nella normativa Heliana dell’elevamento
dell’'obbligo scolastico fino a 16 anni e del raccordo fra sistema di istruzione e siste-
ma di formazione professionale.

La complessita multiforme delle iniziative di raccordo Scuola-Lavoro viene quin-
di classificata per tipologia formativa.

Dal punte di vista deghi ambiti di intervento sono considerati rali Convegni, ini-
ziative di comunicazione, di formazione, di coordinamento e di orientamento, attivita
di altetnanza ed erogazione di servizi e di incentivi.

Dl punto di vista dei soggetti agenti si fa riferimento alla « sperimenrazione as-
sistita » del Ministero della P.L.; agli interventi di raccordo Scuola-Lavore e di orien-
tamento come pure allaenzione ai giovani svanraggiati con scarso rendimento scola-
stico e alla formazione dei docenti dei Progetti-Pilota della CEE; agli interventi tran-
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sitori, di supporto, di collaborazione e di servizio attivati dagli Enti Locali; ai pro-
grammi di diffusione di una cultura e di una immagine adeguara del mondo della
Impresa, ai corsi di aggiornamento e di formazione manageriale e professionale, al-
Torientamento scolastico e professionale, ai consorzi e alle convenzioni con I'Universi-
14, all’alternanza Scuola-Lavoro e allinnovazione didattica ad opera della Confindu-
stria.

Il rapporto Scuola-Lavero & un campo peculiare che non si colloca interamente
all'interno dei confini istituzionali della Scuola, ma si pone all'incrocic dei confini di
almeno tra grandi sottosistemi: quelio scolastico-formativo, quelle delle politiche del
lavoro e dello sviluppo locde ¢ guello delle Imprese.

Affidando, rispettivamente, af primo il primato educativo e formativo, al secon-
do il primato delle politiche di sviluppo e al terzo quelle «produttivo» e sfruttando
i fattori di successo e di meoltiplicazione delle iniziative come si sono rivelate alcune
strutture preesistenti ¢ sensibili al problema (CISEM di Milano}, alcuni Enti Locali
che podono di notevole autonomia e di adeguara disponibiliti finanziarta {Province
di Tremto ¢ di Bolzano, Regione autonoma Valle D’Aostal, interventd decisi della
Impresa (Assolombarda, Associazione Industriali di Rimini) e le strategie di coordi-
namento di alcuni Distretti Scolastici (Carpi, Prato, Vicenza, Legnano, Biella, ecc...}
tale rapporto verrebbe decisamente facilitaro.

Non solo, ma esse sarebbe migliorato, se, al di 13 dellattuale frammentazione
delle esperienze, del loro non coordinamento e della dissipazione di quanto spesso
faticosamente accumularo, si puntasse suf protagonismo dei soggetti scolastici e socia-
li, sulla integrazione degli stessi e delle risorse, sull'incremento degli strumenti di
supporto e soprattutto su una cultura legislativa che sappia mantenere efficacemente
distinte e funzioni di programmazione da quelle di attuazione degli interventi e che
sia aitenta al rapporto fra «centro» e « periferia », senza per nulla abdicare alle sue
insostituibili funzioni di indirizzo e di strumento indispensabile per il mutamento.

CISEM, L'Orientamento tra valenza Jormativa e servizio tnformative: lnee di trasforma-
zione ed esperienze #taltane ed enropee (Rapporro di sintesi), Milano 1989, pp.
29.

Presentaro in occasione della Conferenza Nazionale sulla Scuola (Roma 30/1-
3/2/1990) e curato dal Cenwmo Innovazioni e Sperimentazione Educativa di Milano
{CISEM), il dossier inquadra la problematica dellOrientamenta nel contesro dell’at-
tuale scenarfo istituzionale, economico e sociale con 1 relativi muramenti che attraver-
sano largamente I'isiruzione: i processi di scolarizzazione {tendenza alla « piena scola-
ritd », ingresso massiccio delle ragazze nella Scuola, dispersione scolastica) e le tra-
sformazioni tecnologiche, produttive, scientifiche e organizzative del mondo del lavo-
ro con il conseguente variare dellassetta delle professioni.

Il Rapporto passa quindi a descrivere, nelle linee generali, le principali teorie
dell'Orientamento.

In particolare mette in evidenza da un fato la crisi di alcuni modelli tradiziona-
li, come quelli basati sulla psicodiagnostica e dall’altro la fertilita di alcune teorie co-
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me quelle di Super e di Erikson, che, integrando insieme i problemi dell’Otienta-
menta con quelli dell'identita in strutture generatrici di significati, possono cotituire
riferimenti teorici utili per la gestione dell'Orientamento nella attuale fase storico-
cukturale fortemente connotata da cambiamenti radicali e da crisi di valori.

L'Orientamento, percid, pitt che un aiuto e un supporto ai momenti difficili
degli studenti o un sistema di informazioni sulle opportunitd di studio e di lavoro o
un insieme di particolari procedure per la misurazione delle attitudini diventa un
processo, che si configura ora come didattica orientativa, ora come vero e proprio
programma di educazione professionale (career education). Segue un sintetico esame
delle strutture dei servizi orientativi nei Paesi della CEE (le « missions locales » della
Francia, le «strategie curricolari alternative » del distrerro di Manchester) e in Italia,
dando rilievo alle indicazioni che possono essere tratte da alcuni casi « emblematici »:
la definizione di una figura di orientatore rinnovata, che da consulente a servizio del
singolo cliente diventi parte integrante di una «rete» pid complessa e pit sofisticata
di interventi, e la progressiva partnership assegnata ai soggetti utenti del servizio, ri-
tenuri sempre pi agenti attivi, piuttosto che reettori passivi, del processe di Orien-
tamento.

1l Rapporto conclude rilevando che 1'Orientamento emerge come base per una
strategia educativa adeguata al problemi della complessita sociale e produttiva e ri-
chiede una revisione profonda del sistema formativo.

Tutto questo a livello di scucla media comporta la introduzione dellQrienta-
mento come funzione trasversale, articclata in una tassonomia di competenze e di abili-
14, e sostehuta da un piano nazionale di formazione degli Insegnanti, finalizzato alla
acquisizione di <« metodologie per un curricolo orientative ».

A livello di Scuola Secondaria Superiore presuppone una ristrurturazione del
suo ordinamento, soprarrutto operando il tanto auspicato elevamento dell'obbligo e
puntando su un biennio «di tul e per ciascunos, che lasci spazio a percorsi for-
mativi flessibili,
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