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EDITORIALE

Le tematiche, che si riferiscono alla formazione professionale, sono
andate evolvendosi ¢ diventano sempre piiy complesse sia sul piano culturale
che politico. Come fattore strategico, essa ? stata rapportata prima allo svi-
luppo sociale, poi alla pelitica astiva del lavoro, ¢ ultimamente allo svilup-
po produstivo. Ora & vista prevalentemente come un diritto da garantire ad
ogni cittading per accedere alle professioni, attraverso un percevso di prepa-
razione articolato sulle competenze, come valorizzazione della risorsa “uomo”
¢ come contributo determinante al processo dellautorealizzazione della per-
sona: i giovane deve Sapere”, “saper fare” ¢ “taper escere”, se vuol inserivs
dinamicamente nel mondo del lavore.

Per guesti caratteri la formazione professionale si differenzia sia
dallisiruzione professionale che dalladdestramento, anche se non sono sem-
pre chiari i confini tra Luno ¢ le altre. Al processo classico di apprendimen-
fo: esposizione-esercitazione, reoria-pratica, essa sostitwisce quello che st avvi-
cina allimparare facendo, caratteristico delle situazioni di lavoro. Non &
una mera integrazione della istruzione generale, ma approccio specifico ad
una cultura e ad una pratica del lavoro. St figura come quel luoge critico
dove listruzione ¢ laddestramento st incontrano con leducazione in una
sintesi creativa non scomponibile ¢ originano quel tragitto complesso che, a
partire da se¢ stesso, porta ad orvientarsi nel mondo del lavoro ¢ delle profes-
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sioni nelle love diverse opportunita e incessanti innovazioni. Accanto al
patrimonio nozionistico e alle capacitd tecniche essa richiede un insieme
notevole di qualith, quali lautonomia, la creativita, la flessibilita, Uattivu-
dine ai contarti sociali, al lavori di équipe... che, coniugare insieme all’istru-
zione e alla competenza, rendono il lavoratore atto a svolgere un ruolo nella
complessita dell azienda.

Essa rappresenta un cammino specifico di maturazione, basato sul
metodo induttive ¢ sulla rilevanza dell'operare concreto ¢ quindi portatore
di imporianii valenze educative ¢ di preparazione alla vita attiva.

E un processo continuo, articolato in tappe successive che si potenzia-
no luna e laltra, e nel cui ambito la capaciti di “imparare a tmparare”
diventa determinante .

Suppone una attenzione costante all evoluzione del lavoro e della pro-
Jessionalita, visti come espressione della totalita dellwomo secondo quadyi
valorial e soprattutto in rapporto alla sua dimensione etica ¢ come parteci-
pe atiivamente alla globality del processo produttive, fino a compredere il
suo coinvolgimento, in quante lavoratore, nella gestione del proprio ruolo.

Esige il supporto di unazione continua di orientamento, non vista
tanto come una via per abilitare a scelte pin consapevoli attraverso una
mediazione tra il riconoscimento delle proprie attitudini ¢ la conoscenza dei
percorsi formativi e di possibili sbocchi nel mondo del lavoro, quanto come
servizio globale alla persona perch? possa guadualmente maturare come
uomo e come lavoratore.

Per gquanto si riferisce agli asperti politici, rileva [assessore Nanni
Rossi: “La peculiarita della formazione professionale sta nel fatro che, in
linea gemerale, essa rappresenta una componente importante di diverse aree
di “azione politica’, sia pubblica che privata, pur non avendo in nessuno d
questi ambient! una posizione istituzionalmente dominante, rale da farne
un soggetto ‘forte”, ovvero dotato di un proprie, diretto, cospicuo potere di
decisione ¢ di influenza.

Si tratta, pertanto, di un sotto-sistema connotato da alta relazionalita,
ma allo stesso tempo di Limitato peso istituzionale”.

Essa dice rapporto con il mercato del lavoro, che, sempre pit connota-
to da complessiti ¢ da frammentazione, non appare pit come un sistema di
postt, ma come un insieme di opportuniti ed &, particolarmente in questi
tempi, sottoposto 4 moltepiics percorsi di inoccupazione e di disoccupazione,
specie per la fascia giovanile e per alcune categorie di persone.



N2 meno determinante é il rapporto con il mondo produttive, perva-
so dalla rivoluzione recnologica (introduzione dell automazione nelle fab-
briche, dell'informatica negli uffici ¢ della telematica nei servizi) e organiz-
zativa. Si rompono e si ricompongono glf schemi classici dell'organizzazione
per dar vita a sistemi di qualitd totale, capaci di genevare qualita nell'inte-
ro processo produttive, per sfruttare al meglio il potenziale umano e strut-
turale ¢ per rispondere alle domande del consumatore con rapidiva e creati-
vita.

Nt va trascurata [tnterazione del sistema formativo regionale con
quello scolastico, purché nel rispetto della spectficita ¢ dellautonomia
dell’uno ¢ dellaltro, senza forme di subordinazione e di ancillarita, e senza
rivendicazioni del monopolio dei saperi e della loro riproduzione sociale.
Anzi, all'interno di una riferma strutturale, vanno ridefinite e potenziate le
interrelagioni tra i due sistemi per garantire maggiori possibilita di forma-
Zione sia ai giovani,con strategic di recupero ¢ con linterscambio dei per-
corsi, sia agli adulsi, in una prospettiva di formazione continua.

Altrettanto importante & tenere presenti le esigenze del mercato unico
europeo non solo in vista di colore che finiranno per lavorare in uno Staro
membre diverso dal proprio, ma per la consistenza che dovranno avere le
qualifiche, per reggere la concorrenza.

Sara compito del politico, ai vari livelli, realizzare per la formazione
professionale un disegno che tenga presenti | diversi ambiti e sappia coin-
volgere | diversi soggetti sociali (fmprese, associazionismo, mondi vitalt), in
mode da stabilire una continuity tra i contributi specifici, da ridurre
il grado di problematicita e di vischio connessi, ¢ da corvispondere all effer-
tivita dei diritti formativi di ogni categoria di cittadini, compresi ¢ pin
sfavoriti, e alle esigenze del mondo produttive, senza dannose contrap-
posizioni,

Un CFP rinnovato

In un convesto del genere non si pud non pensare ad un rinnovamen-
to globale delle sedi operative del sistema formativo regionale, cioé dei Cen-
tri di Formazione Professionale.

Tradizionalmente essi erano portati ad operare in un mercato protetto
(utenza assicurata dalla dinamica sociale; domanda di servizi gemerici...),



garantito dalle Regioni. Ne derivava una abitudine a comportamenti pro-
pri dei “sistemi chiusi”, rigidi, ripetitivi, poco attenti all'esigenze del terri-
torto, preoccupati prevalentemente degli adempimenti burocratici ¢ delle
dinamiche interne al Centro e al sistema. Nelfo stesso tempo si era favorito
lo sviluppo di una mentalitd assistenzialistica che demandava alle Regioni
la risposta alla domanda formativa e attendeva da esse la soluzione dei pro-
blemi, attenendosi strettamente alle love indicazioni ¢ limitandosi all'esecu-
zione dei piant formativi regionali.

I CFP si trovano ora di fronte ad un allargamento delly domanda
Jormativa: qualifica di 1° ¢ 2 livello; inserimento dei segmenti debols; for-
magione continua; riqualificazione det percorsi formativi (apprendisti ¢ con-
trattisti FIL); reinserimento disoccupari; integrazione tra FE scuola e azien-
da; formazione dei formatori...

Devono rispondere alla richiesta di una formazione professionale di
qualitd, che sappia coniugare simultaneamente il “sapere”, il Saper fare”, il
saper essere”; una formazione che possa essere usufruitda per soddisfare
lobblige di istrugione ¢ per favorire la ripresa degli studi e della formazio-
ne professionale stessa; una formazione che abiliti la persona alla capacita
permanente di riflettere sul proprio ruelo lavorativo e di aggiornarle secon-
do le esigenze del momento.

A questo fine sono costretti a ricorrere alle diverse opportunita forma-
Hve sin a quelle convenzionate con la Regione, sia a progetti sui Fondi
Strutturali CEE, sia ai Programmi Comunitari, sia a ricerche-studi mini-
steriali,

Hanno esigenza di servizi pin adeguati per lanalisi dei bisogni for-
mativi, per la progettazione formativa, per linnovazione didattica, per
Lorientamento, per i processi di valutazione, per le attiviti complementari,
per la revisione dei profili professionali, per losservazione del mercato del
lavoro, per lassistenza e la consulensa, specie a favore delle piccole ¢ medie
mprese. ..

Hanno necessité di operare sul mercate della formazione con lofferta
di progetti formativi coerenti con la sitnazione regionale, a pagamento o a
contribure, per beneficiare di entrate dirette, al fine di innovare le struttu-
re ¢ Iy arrrezzature. 1ali entrate unite a quelle provenienti dalle diverse
Jorme di sovvenzioni pubbliche danno modo al singolo CFP di far fromte
allinstabilita ed alle incertezze dei finanziamenti, che pin degli altri siste-
mi colpiscono il sistema formativo regionale con ritardi endemici.
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Di fronte al moltiplicarsi delle esigenze ed ai cambi che comporta la
evoluzione del sistema formative sembra improvogabile lintervento sul sin-
golo CFP

Cosi ['lntesa tra Regioni-Enti di FP convenzionata e QO.SS. confede-
rali e di categoria del 22.06.1990: “Convengone, in particolare, che deb-
bano essere uiteriormente potenziate le azion: regionali tese a valorizzare e
sostenere 1 processi di riorganizzaszione ¢ riconversione degli Enti e det CFP
(anche attraverso lo strumento della convenzione) per favorire concretamen-
te lo svtluppo dei medesimi nella duplice accezione di

— favorirne ¢ sosteneme la trasfommazione verse modelli organizzati-
vi flessibili, interattivi, in grado di rispondere in mody progettuale alla mol-
teplice ¢ diversificata domanda emergente;

— favorirne e sosteneme, anche attraverso forme governate, la progres-
stva apertura al mercato, Uinstaurazione di un pin proficuo e qualificato
rapporto tra qualificazione pubblica o gestione dei servizi’,

In tale prospertiva sono maturate numerose esperienze ed iporesi. Nown
sembra sufficiente applicare al sistema formative il sistema della qualiti
totale. Cosi non soddisfa Uipotesi della cosidetta “agenzia formativa®, alme-
ne come va delineandoss.

Anche la fommulazione del CCNL 8991 (art.2) di Agenzie Poli-
funzionali”, coglie solo aleuni aspetsi della riorganizzazione del CFE anche
se importanti,

Si deve intervenire alla radice del sistema formative e delle strutture
che comporta. Si deve pensare ad una operazione radicale qual’® quella della
riprogettazione del CFR

La progettualird, caratteristica fondamensale del CFP rinnovato, non
deve limitarsi a produrre ¢ proporre progetti fommativi, ne esaurirsi nella
capacita progettuale degli Operatari di FD ma deve investive in piena il
CEP nella sua natura ¢ nelle sue finalita, deve diventare modality abitua-
le e stile di vita di tutta la Comunitad formativa.

Una velta elaborato il Progetto del Centro, esso diventa riferimento
abituale per rutta lazione formativa soprattutto nei tempi della program-
mazione ¢ della verifica,

Al Progetto del Centro fa riscontro, a livello personale, la capacité di
riprogettare la propria vita nelle sue diverse dimensions. In questo modo il
Progetto del Centro offre un suo qualificante contributo il orientamento
delle persone.



Nel Progetto del Centro vengono a fondersi in un'unico dinamismo
una detemminata “filosofia” della formazione professionale ¢ delle finalita
del Centro ¢ gli aspetti organizzativi ed operativi. Diventa una forza uni-
taria che pud influire decisamente su tutto landamento del Centro,

La strada per arrivare a un Progetto per ogni Centro passa attraverso
il situamento territoriale della Proposta Formativa di ogni Ente di FP

Su questa strada & da tempo che camming la Federazione nazionale
CNOS/FAR Nel 1989 ha rinnovaro la “Proposta Formativa” che, rappor-
tandpsi 2 Don Bosco e alla prassi salesiana, rappresenta un adempimento
della legoe-quadro 845/1978, ¢ diventa un riferimento specifice ed autore-
vole per i CFE che entrang a far parte della Federazione.

Essa rappresenta il punto di vista culturale e metodologico dellEnte di
EP circa i fini che si pone, il significato che attribuisce ¢ il modo in cui
interpreta il praprio compiro. Lssa suppone una amtropologia (visione della
persona e delle relazioni che s5i instaurano tra gli attori del fatto formativo),
una pedagogia (visione del cambiamento defla persona posta nel contesto
Jformativo), una merodologia (insieme delle soluzioni indicate per ragginn-
geve gli obiertivi della formazione) ed infine una tecnologia (disponibilita di
mezzi € di strumenti che vengono messi in atto nell azione formativa).

La Proposta Formativa defla Federazione nazionale CNOS/FAP s
articola intorno ai seguents obietrivi genevali versa cui tende anche un CFP
rinnovaro: '

) la realizzazione di una valida Comunita Fermativa;

) la sua gualificazione educativa e professionalizzante;

¢) lofferra di una professionalits fondata su una aggiornata ¢ signifi-
cativa cultura del lavovo e di un valido progetto di vita;

d} Lassolvimentv della funzione di orientamento formativo.

Sole una Comunita Formativa — in cuwt entranc @ diverse titolo, con
pari digniti e nel rispetto delle vocazioni, dei ruoli e delle compesenze spe-
cifiche, religiost ¢ laics, genitori ¢ alunni, uniti da un patto educative, che
It vede impegnati nel comune processo di formazione — pud assicurare la
convergenza sostanziale sugli orientamenti e le scelte formative del CFP; pud
credre rapporti ispirati a spirito di famiglia; pud realizzare interazioni effi-
cact tra la Comunita, il territorio, la Chiesg locale € la societa civile.

I CFP della Federazione nazionale CNOS/FAP orientano tntenzio-
nalmente il proprio servizia seconds una prospetiiva di promozione integra-

le delle persone, favorendo lacgquisizione di un ruols professionale gualifica-
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to ¢ di una specifica cultura della professionalita, che si misurano creativa-
mente con i problemi della qualiti della vita e dello sviluppe comuse.

In questo modo il lavoratore non solo risponde alle complesse attese che
i vart sistemi banno net suoi riguards, ma sviluppa [attitudine a istipuire
con la realti in genere ¢ con quella del lavore in particolave un approccio
globale, in cui sa investire sia la propria competenza, arricchita da una ade-
guata cultura scientifico-tecnologica, sia la propria identita personale rotale.

In conseguenza ln istituzione formativa si qualifica anche come sede di
mediazione culturale tra le vichieste emergenti dai vari sistemi, specie di
quelle del lavoro, e le diversificate situazioni det soggetti in formazione, abi-
litandolt ad una analisi critica delle tensmm, dei problemi ¢ delle asperta-
trve del momento.

La Proposta Formativa ispira ¢ fa da quadyo globale di riferimento per
il Progetto Formativo che i singoli CFP devono elaborare per interpretare le
domande ¢ le visorse del territorio, per individuare persone e strutture neces-
sarie ad una risposta articolata, per programmare e verificare interventi
mirati, per instaurare i dialoge con tutte le forze disponibili a collaborare
0 a contribuive in vario modo all'opera formativa dei Centri stessi,

Solo il Progetto pud assicurare la rigenerazione del singolo CEP FEiso
rappresenta uno spazio intermediario tra le componenti interne della Comu-
nitk Formativa, e nello stesso tempo tra le realta del terrivorio, al fine di
capive il significato ¢ le prospestive della foro interazione formativa. Eso s5i
propone come obiettivi principali quelli di migliorare la intercomunicasio-
ne vitale fra i partners della Comunita formativa e di ricuperare la centra-
lita dell'allievo, chiarificando ruoli ¢ aspettative di ciascuns, determinando
insieme obiettivi generali ¢ particolari, al fine dr raggiungere gradualmente
guells maturazione globale, entrg la quale collocare anche la preparazione
professionale specifica. St assicurano cosi le condizioni per cui ogni allievo
possa trovarsi bene nel CEP e abbia voglia di riuscive, superando eventyali
tnsuccesst ¢ soprattutto il pericolo di interiorizzare una immagine negativa
di se stesso, che lo accompagnerebbe per tutta la vita.

A guesto fine non si limita il CFP a un generico vispetto del diverso,
ma assicura offerte differenziate ad intelligenze differenziate nella quantitd
e nella qualiti.

Cosi conclude il documento del Mmutem dell’ Educazione Nazionale
Jrancese “Réussir en classe quatrieme”™: “Lindividuo ha un bisogno di rea-
lizzazione personale; vuole riconoscersi in cid che intraprende e vuole che



c1o che x’ntmpremzﬂe sia ﬁ??zte di progresso. Bisogna che capisca percbé ¢ &
¢ che si senta bene dove b All'istituzione formativa ed ai suoi membri il
compito di dare agli allievi il posto che loro sperta al centro del sistema
educativo”.

Al Progetto Formativo del CFR, che porta ad un sistema di rappresen-
tazione professionale del mondo del lavoro sufficientemente diversificato e
oggettivo, corvisponde un Progetto personale di ogni allievo, che abbia un
sisterna di rappresentazione di se stessi vario e oggettive, costruito nei diversi
scenart della vita, cogliendo le opportuniti che si presentano nei vari contesti.

Il Progetto non pud esseve costruito da esperti ¢ calato sulla Comunité:
& opera di tutti i membri. N& viene realizzato una volta per sempre: va cali-
brato sulle situazioni in continuo cambiaments, E punto di riferimento
costante in ogni momento della vita della istituzione e per ogni problema
che emerga. E come una macro-strutrura entro la quale si collocano i pro-
getti delle singole iniziarive formative.

Per assicurare alla Proposta Formativa un adeguato sostegno, nel 1992
& stato innovato anche lo Statuto della Federazione nazionale CNOS/FEAP
e in conseguenza si stanno tnnovande i vegolamenti della Sede nazionale e
Giunta esecutiva, delle Delegazioni regionali e dei Settori o Comparti Pro-
fessionali. La dimensione associativa assicura iniziative di studio, di ricerca,
di documentazione, di sperimentazione, di aggiornamento e di coordina-
mente, ¢ nello stesso tempo, ispira la metodologia della realizzazione della
Proposta Formativa ¢ del Progetto Formativo, valovizzando lesperienze, la
condivisione, i discernimento e Uimpegno di partecipazione e di correspon-
sabilits attiva di tutti al processo formativo.

Di pari passo ¢ proceduta linnovazione didattica atsraverso il ripen-
samento delle “Guide curricolari”, elaborate nel 1984, F arrivata, per ora
in porto quella della Cultura Generale, che non rappresenta solo il quadro
di riferimento culturale per gli insegnanti di tale dimensione, quanto per
tutto il CFP: dirigenti, operatori di FR allievi e genitori. Essa & frutro
dell impegno della Commissione intersettoriale per la Cultura che insieme ai
Settori o Comparti Professionali (Metalmeccanico, Elettro-elestronics, Grafi-
ca, ITerziario) ed alla Commissione intersettoriale Matematico-scientifica
persegue come finalite linnovazione culturale, scientifica, ¢ metodolagico-
didattica, svolge un'agione sistematica di formazione ¢ di aggiornamenio a
livello locale (Commissioni specifiche di progettazione ¢ di programmazione

didattica. Cfr. art. 43 del CCNL 198%/91), a bvello regionale (staff regio-
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nale), e a livello nazionale (specie come consulenti), e fa una forte opera di
coordinamento fra tutti gli insegnanti di tale dimensione. Quella dei Setto-
ri 0 Comparti Professionali e delle Commissiont intersettoriali ¢ una rete che
innerva it | docenti della Federazione nazionale CNOSIFALR Insieme a
quella associativa assicura la innovazione.

Le nuove figure professionali

Una dinamica di rinnovamento del genere & possibile soltanto interve-
nendo sul personale addetio agli Enti di FP ed ai CFP

Non & sufficiente, infatti, introdurre nuove tecnologie, nuove attrezza-
ture, nuous corsifcurricolari formativi o fare delle nuove sperimentazioni per
parlare di innovazione. Bisagna intervenire sulla mentalita e sui profili
degli Operatori di FB a partire dai Dirigenti. Bisogna prospettare un cam-
bio netla continuity, per cui anche il cosidetto conselidato si rinnova profon-
damente, pur nel quadro della normativa attuale, attraverso unanalisi seria
deila domanda formative che proviene dal territorio, attraverso wna proget-
tazione e und programmazsione aitenta, attraverse una adeguata verifica e
valutazione.

Questa & la preoccupazione costante della Federazione, che in questi
anni ha elaboraro piani triennali e piani annuali per la formazione degli
Operatori di FE specie per i Dirigenti, { Direttori CFE i Formatori, il Per-
sonale di Amministrazione ¢ di Segreteria,

Questa azione federativa & stata sostenuta ed affiancata, con consulen-
ze, collaborazioni e ricerche, dal Laboratorie CINOS/FAR istituito presso glt
Istituti di Drdattica e di Sociologia della Facolti di Scienze dell’ Fducazio-
ne della Pontificia Universitic Salesiana.

Nel 1983 il Laboraterio CNOS/FAP ha realizzato una prima ricerca
ministeriale specifica al riguardo: “Formazione dei Formatori, degli Opera-
tori di formazione professionale nel CFI [potesi di intervento per la loro
formazione ¢ aggiornamento continuo attraverso pacchetti pedagogico-didat-
ticl struteurati in modo da poter essere utilizzati anche autonomamente o
con laiuto di un animatore”

Nel 1986 con unaltra ricerca ministeriale @ intervenuio sul nuovo pro-
filo professionale degli Operatori di FB individuands la necessita di figure
nuove quale il coordinatore e il progettista.
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Tale ricerca va letta in parallelo al Rapporte ISFOL 1986 che pre-
sentava alcune ipotesi per un nuovo modello di formatore:

a) diversificazione delle figure professionali allinterno del CFP;

b) possibilita di ingressi laterali di quadvi aziendali e di esperti nei
CFP a tutti i livelli;

¢) flessibilita nell'impiego del personale;

d) distribuzione dell'orario per obiettivi e per progetts;

e) un sistema premiante ¢ flessibile simile a quello vigente nelle azien-
de private;

P la figura professionale di direttore “manager”, non solo preside, ma
anche imprenditore.

In questa prospettiva nel 1987 la Federazione demandava al Labora-
torio CNOS/EAP uw'indagine sui Direttors CFP della Federazione stessa.la
quale, pur non negando la necessita dellallargamento dei compiti e delle
responsability del dirertore, affidava ad esso priovitariamente la leadership
della Comunita Formativa, la promozione della Proposta Formativa e la
pianificazionelorganizzazione delle attivitd in vista del raggiungimento
degli obiettivi formativi.

Finalmente nell’“Intesa tra Regioni — Enti di FP convenzionata —
0O0.85. Confederali ¢ di categoria” del 22,06.1990 si recepivano tali prin-
cipt: “Regioni, Enti ed OO.SS. concordano sulla necessita che la flessibiliz-
zazione delle strutture ¢ delle azioni formative debba essere sostanziata
soprattutto astraverso il potenziamento di programmi articolai di iniziative
di aggiornamento del personale dipendente, ai vari livelli, identificando pre-
cist profili professionali in funzione delle specificita regionali, da definirsi con
il concorso degli Enti e dell QO.SS. in sede di contrattazione decentraia’

In conseguenza, nella stessa “Tntesa’, rifevendosi al personale impegna-
to nella funzione di coordinamento degli Enti a livello regionale, si parla-
va della necessita di “rafforzamento — allinterno delle differenti ed artico-
late situazionti dei rapporti istituzionali in atto — della funzione di coor-
dinamento a livello del singolo Ente nel rapporto esterno ¢ con le strutture,
inducendo inediti € pin elevati fabbisogni professionali’.

Coerentemente il CCNL 1989-91 nelle “declaratore dei profili profes-
sionali”, rafforzava fa figura del Direttore CEP e riguardo al formatore face-
va rilevare: “La professionalits del formatore & costituita da una formazio-
ne di base ampia e polivalente tale da consentive, attraverso qualificazione
e aggiornamento ricorrenti anche specific, [esplicazione di finziont com-
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plesse e articolate per aree di intervento diversificate”. E in base alle esigen-
ze di flessibilita del sistema formativo individuava le sequenti articolaziont
nelle funziont di:

— Coordinatore di settore,

— Coordinatore progettista,

— analista orientatore,

— operatore per lintegrazione dei disabilt.

La funzione del Coordinatore di settorelprocesso veniva ‘frnalizzata
all organizzazione e ail'integrazione dei diversi momenti ¢ strumenti didat-
tic, alla programmazione didattica ¢ alla verifica dellapprendimento in
rapporto alla complessita dell articolazione degli interventi formativi, alla
diversificazione degli strumenti utifizzati, all'wiilizzo di visorse sia interne
che esterne alla struttwra operativa”

La funzione del Coordinatore progettista veniva “finalizzata alla pro-
gettaztone e al coordinamento di attivitd ed interventi innovativi riferiti
all'sccupazgione, anche caratierizzari da stage aziendali e da alternanza for-
mazione-lavoro, nonchd relativi ai piani speciali e straordinart per loccn-
pazione’.

La funzione dell'analista-orientatore — che la Federazione prefe-
risce chiamare Coordinatore delle attivita di orientamento — veniva “fina-
lizzasa al coordinamento ¢ al collegamento wra la struttura formativa e i
soggetti istituzionali preposti ad atsivite nell ambito delle politiche attive del
lavore”.

Nelle stesse Declaratorie si prevedeva la presenza di formatori con tali
incarichi o in strutture complesse, o in Centri di particolare rilevanza ter-
ritoriale o presso Centri sperimentali di Agenzie formative. E perché non a
livello di coordinamento regionale degli Enti?

La stipula del CCNL ba spinto la Federazione nazionale CNOS/FAP
ad intensificare la ricerca e la sperimentazione di tali articolazioni della
Sfunzione docente.

Nel 1990-1991 il Laboratorio CNOS/FAP affrentava, attraverso delle
ricerche ministeriali lo studio prima del Progetiisia di formazione (“H Pro-
gevtisia di formazione e la nuova organizzazione del CFP in rapporto al
territorio ed ai processi interni di insegnamento-apprendimento”) e nell anno
successivo quello del Coordinatore di processofsettore (“Il Coordinatore di
processofsettore, professionalite docente ¢ metodologie didattiche innovative”)
¢ ne pubblicava le sintesi sulla Rivista quadrimestrale: “Rassegna CNOS’.
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Nello stesso anno, attraverso il Laboratorio, la Federazione portava
avanti unindagine complessiva suila quality della FP fornita dallEnte di
FR sia globalmente sia dai singoli Centri, rilevandone sistematicamente i
principali dati gquantitativi, valutandone la qualita ¢ predisponendo stru-
menii per fare una rilevagione periodica della qualiti stessa (questionari per
i singoli CFB per turti i Direttori, per un consistente e significativo cam-
pione di Formatori, di Allievi e di Genitors). Il Rapporto di ricerca fu reso
pubblico nel 1991 Nelle conclusioni operative si sottolineava la necessiti di
incrementare i processi di innovazione sia per quanto riguarda gli aspetti
quantitativi, organizzativi e strutturall, sia per gli aspetti qualitativi
dellofferta formativa, sia per gli aspetti metodologici. E sotto guesta voce
occupava il primo posto il miglioramento della professionalits del personale.

In tale direzione si muoveva anche la ricerca-intervento, affidata al
Laboratorio CNOS/FAP dalla Federazione nel 1990: “Tdentiza e formazio-
ne del formatore con funzione di coordinamento delle attivita di orienta-
mento” (Cfr: il Rapporto finale a cura di Michele Pellerey e Silvano Sarti).
Di pari passo alla ricerca procedeva la sperimentazione.

Dopo aver realizzato un primo corso sperimentale della durata di due
anni, comprendenti corsi ¢ seminari di studio ¢ esercitazioni pratiche gui-
date, riguardo al Coordinatore delle attivita di orientamento, si sta ora rea-
lizzando un corso sperimentale di durata biennale per il Coordinatore Pro-
gestista. Concluso tale corso, si provvederd alla sperimentazione di un corso
biennale per il Coordinatore di processofsettore.

In questo modo la Federazione intende omogencizzare le funzioni delle
figure professionali gia tradizionalmente presenit in alcuni CFR specie pii
complessi, ¢ nello stesso tempo preparare nuove leve per tali funzioni.

Fravtanto si spera che il nuove CCNL abbia a recepive pienamente tale
esigenze a livello nazionale, né si imiti a demandarne la regolamentazione
a livello di contrattazione decentrata.

La qualificazione della Formazione Professionale di base

Il primo obiettivo che la Federazione si propone attraverso linnova-
gione del CFP ¢ la qualificazione della Formazione Professionale di base di
primo ¢ secondo livello, che essa ritiene campo di interventi preferenzials,
pur @reﬂabsf a tuite le altre utenze del sicterna Jformative regia?m!e.
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La formazione professionale di base corvisponde allo sviluppo di certs
processi interni, di competenze pratiche e di specifici atteggiamenti 47 fondo,
che costituiscono come il nucleo portante di ogni futura professionaliti e che
esigono un continuo adeguamento e sostegne per tutta la vita lavorativa.

Essa in genere si realizza alla conclusione di ogni ciclo di studio, nel
post-obbligo, nel postdiploma e nel post-laurea.

Specie nei primi due casi st riferisce a soggeti ancord in etd evolutiva,
con esigenze di crescita personale, sociale ¢ culturale. Cid implica lorganiz-
zazione di azion: ﬁrmatiye piu mmpffjse e comprensive di dimensioni evo-
lutive. Tra gueste emergono in particoirzre: uno sviluppo pis elevate e con-
trollato di processi formativi generali; una costruzione pini vasta ¢ significa-
tiva di reti concettuali al fine, da un lato, di dare senso alla realts e allespe-
rienza personale e sociale ¢, dall'altre, di comprendere in modo adeguato
fenoment e situazioni del mondo fisico naturale e artificiale; wn'integrazio-
ne persoriale ed emozionale che permetta un equilibrato scambio comunica-
tive ¢ validi rapporti interpersonali capacita di giudizio e di scelta nella
complessita delle situazioni di vita e di lavoro.

Compito questo che si presenta molto impegnativo per il CFP ¢ per git
Operatori di FE sma, coincidendo esso con leth evolutiva dei soggerts in for-
mazione, pud pit facilmente raggiungere quetla maturazione globale che sa
investire nel lavoro non solo la propria cultura ¢ la propria competenza pro-
fessionale, ma anche la propria identiti totale.

Compito impossibile, se il sistema formative regionale pensasse di artri-
buirselo in forma esclusiva; possibile solo attraverss un sistema formativo
tntegrato e conseguentemente artraverso la sinergia con il sistema scolastico e
con quetlo lavorative, in una prospettiva unitaria di valovizzazione delle
risorse umane. LENAIPR al riguardo fa rilevare che “le soluzioni non posso-
no essere segmentate, ma devono avvenire iu unottica di globalits che si
tntroduce in sinergie tra i sistemi della scuola e della FB di orientamento,
di collocamento ¢ di politiche occupazionali”.

Al fine di qualificare la formazione di base di primo e secondo livel-
lo — indipendentemente dal fatto che essa sia convenzionata o meno con la
Regione o usuftuisca da altre forme di contributi — @ indispensabile che
essa si traduca in progetti spectfict per adeguarsi alla situazione concreta de:
soggesti in formazione, per rispondere in modo mirato alle esigenze del mer-
cato del lavoro e per colmare eventuali lacune riscontrate nelle esperienze
precedents di progetti similari.

15




Alln base di rali progetti si pone il fasto che fin dallinizio la FP deve
essere assunta come esperienza globale, in cui si mettono in gioco, in forma
unitaria, la persona ¢ le sue diverse possibilita, senza separare laspetto cul-
turale ¢ cognitivo da quello pratico od operative, senza contrapporre l'aspet-
to wmanistico a quello scientifico-tecnologico, senza astrarre dalla quotidia-
nite della vita ¢ dei rapporti socials.

Ne consegue un approccio ai saperi in modo pluri-disciplinare, in pro-
gressione educativo-formativa, centrara sullo sviluppe della capacits di porsi
in confronte alla realts. Ne deriva anche una vera ¢ propria alternanza tra
formazione daula ¢ formazione in laborarorio, tra formazione diretta ¢
auto-formazione, tra formazgione in comunitd ¢ formazione nell ambiente
familiare ¢ sociale, e, attraverso lo stage, ira formazione nel CFP ¢ forma-
zione sul lavoro,

Una tale prospertiva richiede al CEP ed agli Operatori di FP una par-
ticolare sensibility educativa, e, soprattutto, la capacita di offrire delle pro-
poste atte a stimolare ¢ sostenere la motivazione degli adolescents e dei gio-
vani allimpegno, allincontro con i formatori, al lavorare insieme, afla cre-
scita insieme come persone ¢ come gruppo. Nello stesso tempo si apre un
vasto campo alla pedagogia del successo, assicurando ai giovani una comu-
nitk aperta all accoglienza ¢ al dialogo educative; puntando sulla autostima
¢ sulla stima vicendevole; partendo sempre dal positive ¢ non da quello che
manca; tendendo alla costruzione di personality stabili, realistiche, solidali;
offrendo ampi spazi alla libera iniziativa, per andarve incontro ai desideri
ed Interessi giovanili, anche attraverso attivitiy complementari; favorendo
una progressione formativa per “Successt” fino all autorealizzazione.

Tale pedagogia esige una didartica, che non & solo campo d'azione del
docente, ma si apre anche al discente e si costituisce come ambiente cultu-
rale e relazionale di unazione reciproca.

Una didattica atriva, che abbandona sempre di pin il modello scola-
stice, ricorre all'ingegneria ciclico-modulare ¢ non si basa ranto su insegna-
menti, quanto su saperi-esperienzd.

_ Essa persegue un sistema di apprendimenti personalizzati, per cui si
variano i ritmi di apprendimento, gli strumenti didattici, la sequenzialitd
degli obiettivi ¢ le modalita di interazione per rispondere in mode pit ade-
guato alle caratteristiche cognitive ed affettive del soggetto in formazione e
dei membri del gruppol/corso.

Le mete che la formazione professionale di base si propone (formazio-
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ne culturale di base; formazione allartivitd lavorativa e professionale; for-
magione alla partecipazione civile) vanno assunte globalmente, non certa-
mente scandite in tappe successive.

Antraverso la formazione culturale di base si intende soprarewtto assi-
curare af giovane quellinsieme d&i strumenti critici che gli permetta di inter-
pretare la vealta, tn cut & collocato come persona, come lavoratore, come cit-
tadine ¢ come cristiano, ¢ di affrontare in modo positivo gli eventi della
vita, specie quells connessi al mondp del lavoro. Non si tratta tanto di soffo-
care 1l giovane sotte un cumulo di nozioni, quanto di dargli la pazienza e
#l gusto della riflessione, della analisi e del ragionamento; di ajutarlo a risco-
prive il culto del vero, del bello e del buono; di sostenerlo nell'imparare a
Lmpardre.

In particolare, come futuro lavoratore egli deve saper integrave in modo
dinamico tre componenti culturali fondamentali: quella riguardante il com-
pito specifico che egli & chiamato a svolgere, visto in relazione alla totalitl dei
compiti lavorativi presenti nel sistema produttive; le relazioni sia interperso-
nali che istituzionali da sviluppare; il sistema dei significati della sua atti-
vith, delle persone con cui entra in contatto, del sistema produttive e sociale.

Il giovane puo pensare di aver raggiunto un buon grado di matura-
zione culturale, solo quando avri superato la contrappasizione tra gli aspet-
t culturali ¢ la sua esperienza quotidiana nella sua globalita.

In questo numero

LEDITORIALE, partendo dax profondi cambiamenti che hanno inve-
stito il sistema formativo regionale, ne esamina la ricaduta sul singolo CFP
¢ sugli Operatori di FP e ne deriva come conseguenza la necessite di un loro
profondo rinnovamento.

Esso non pud essere vaggiunto, se non attraverso una progettuatisy radi-
cale che si esprime nel Progeito del singolo Centro ¢ nella articolazione delle
Junzioni degli Operatori, Ne consegue anche una rigualificazione della For-
mazione Professionale di base. La validita delle argomentazioni & legata alle
ricerche ¢ alle sperimentazion: condotte in questi anni dalla Federazione

nazionale CNOS/EAP
Come STUDI
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Il dr. Giorgio Bocca, ricercatore delle Sede di Brescia dellUniversita
Cattolica, muove dalla premessa che molta cultura pedagogica del nostro
Paese ¢ inadeguata a cogliere la valenza educativa della fommazione profes-
stonale, e, rapportandola all’esperienza lavorativa, a cui prepara, ne indivi-
dua alcuni aspetti qualificanti sotto il profilo cagnitive, organizzativo e
sociatizzante. Ancora pii; significato esso dequista, se la si pone nell ambito
della formazione permanente.

Con larticolo: “Spazio sociale Europa: ripercussioni sui giovani” si
viprende a riflettere su un aitrg aspetto della Unione Furopea: quells socia-
le. Esso riprende la relagione tenuta dal Prof Helmut Shwalt dellIstituto
Superiore Castolice di Sociologia e Pedagogia Religiosa di Friburgo ad un
Convegne di esperti su “Limpegno sociale dei cattolici a favore dei giovani
in Europa”, svoltosi a Benediktbenern (Augsburg) nei giorni 25/26 novem-
bre 1992. Ripercorrends le diverse fasi del cammino comunitario, lautore
ne iustra le dimensioni economiche, politiche, culturali e sociali e vede
come fondamentali, al fine defla costruzione dell'unione europea, la libera
circolazione dei cittadini ¢ la loro vicendevole accoglienza, specie rignardo
ai giovani. Il servizio sociale cattolico per i giovani, come parte costitutiva
del sistema dei servizi sociali, pud fomire un consistente contributo a tale
finalita, rendendo possibile e facilitando le interrelazioni fra i giovani che
st sono stabiliti o si stabiliranne in Luropa.

Lintervento del Prof. Michele Pellerey dell'Universita Pontificia Sale-
stana sulla comunicazione educativa nellazione didattica sia nella Scuola
che nella FP ¢ articolato in tre parti: la prima riguardante lidentiti
dell'azione didattica, vista nella sua complessiti; le altre due riguardanti le
dimensioni pratico-poictica e prassica, viprendendo il modello formative
dell apprendistato ¢ allargandone Uapplicazione dal campo pratico a quello
cognitive, afjettivo e morale,

Il Prof. Mario Viglietts, direttore del COSPES di Torino-Rebaudengo,
presenta il questionario dinteressi professionali “M.V.90", uno strumento
preziose al fine dellorientamento, dato che gli interessi e § valors influisco-
no profondamente sulle scelte professionali. Dopo una premessa a carattere
generale, si illustrano la struttura dell'inventario degli interessi nella nuova
versione di “M.V.90” ¢ le aree professionali di riferimento; si danno indi-
cazioni riguarde alla somministrazione ¢ correzione del questionario e
riguardo alla interpretazione dei risuliati; e si tirano alcune conclusioni a
carattere educativo. In appendice vengono determinati aleuni concetti di
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base ¢ pubblicati la scheda d'informazione, il questionario “M.V.90" e alcu-
ne tabelle esemplificative.

Viene editata la seconda e conclusiva parte defla sintesi della ricerca:
“La figura elo funzione del Coordinatore di Settore: snodo tra CFD Asien-
de ¢ Formatori” a cura dellquipe formata da Guglielmo Malizia, Sandra
Chistolini, Vittorie Pievoni ¢ Umberto Tanoni.

Come VITA CNOS vengono presentate da Rosario Saiemo della Sede
nazionale le azion: di formaszione ¢ di aggiomamento portate avant: dalla
Federazione nazgionale CNOS/FAP nel 1992,

Concludono il numero le SEGNALAZIONT BIBLIOGRAFICHE a
cura del Prof Guglielmo Malizia dell' Universith Pontificia Salesiana.
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STUDI

Riflessioni attorno
alla formazione al lavoro

Giorgio Bocca

1. Premessa

Nel corso detla T parte delle nostre riflessioni, abbiame cercato di mostra-
re la difficoltd per il pensiero pedagogico ad interessarsi della dimensione del
lavoro produttivo cosi come veniva strutturandosi all’interno della realta indu-
striale, Cié non significa, perd, che non si siano pocuti fissare alcuni punt
fermi di particolare interesse per la ridefinizione della formazione professiona-
le. In realta molta cultura pedagogica ed educativa nel nostro Paese appare
ancora per molti versi inadeguata ad impostare in termini corretti il prablema
della formazione professionale ed al lavoro, succube come ¢ di una accezione
di ‘humanitas’ mediata dalla rarda classicita nei termini di un rigido curricu-
lum di studi umanistici e liberali. A cid si deve la pratica non applicazione del
detrato costituzionale che prevedendo I'Tualia come Repubblica fondata sul
lavoro dovrebbe ispirare un minimo di formazione professionale all'interno di
qualsiasi curriculum di studi; oltre al superamento della concezione della for-
mazione professionale regionale come una scucla di terza serie, fondamental-
mente appannaggio di Enti di assistenza per dropouts (resi cara anche a molti
Assessorati regionali).

Prendiamo, ad esempio, i programmi Brocca per il biennio della secon-
daria superiore: in essi ¢ evidente come la dimensione della ‘professionalied” sia
totalmente assente, seguendo appunto una concezione tradizionale della edu-
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cazione ‘liberale’. E cid, si badi bene, non tante in quanto non vi sia una pre-
senza nominale di discipline o aree del curricolo a cid attinenti, quanto piut-
tosto per una torale assenza di attenzione per la formazione al lavoro in quan-
to aspetto fondamentale della formazione generale degli adolescenti. In realea,
vi sono almeno tre aspetti attinenti alla formazione generale, e non specifica-
mente attinenti a particolari aspetti di formazione professionale, che vengono
a costituire le basi di quell'atteggiamento generale verso il lavoro che abbiamo
chiamato ‘professionalita™ la socializzazione al lavoro ed alla sua cultura, quale
dimensione tipica delld preparazione alla vita attiva e di lavoro per ogni cirra-
dino (si tenga presente il dettato costituzionale gia citato); la presa in carico
del tema della motivazione degli adolescenti alla attivita professionale; la
attenzione alle dimensioni cognitive e volitive che I'attivith professionale giun-
ge a toccare,

E notiamo per inciso come tale impostazione nei confronti del lavoro stia
riverberandosi anche a livello di formazione post secondaria, laddove la scuola
statale, candidandosi a costituirsi come sistema di formazione non universiraria,
rischia di presentarsi con una curvatura mentale toralmente distante e disanco-
rata dalle dimensioni formative professionali oggi richieste dal mercaro’.

D’altro canto, non sembra che [a formazione professionale regionale sia
riuscita, nel corso degli anni, ad esprimere complessivamente una propria cul-
tura della professionalitd in grado di imporre una sua specificita all’interno del
globale ‘sistema’ formativo: essa sembra invece aver accettato passivamente di
divenire il ricettacolo degli espulsi dalle scuele statali (realtd sancita nel nostro
Paese addirittura con uno sratus di binario morto che ne ha fatto una realth a
s rispetto alla *vera’ scuola statale). :

Uno dei momenti destinati a portare al pettine tali nodi appare rappre-
sentato proprio dalla possibilica di offrire I'accesso alla formazione professiona-
le come via di espletamento dell’obbligo, di facto portando a confrontarsi fra
di loro logiche del tutto differenti sia in termini di ‘culeure’ della formazione
che di peso politico rispettivo.

2. Alcune coordinate caratteristiche della formazione alla professionalita

Rifacendoci esplicatamente a quanto gid delineato in aleri contributi 3,
vorrei concentrare qui 'attenzione su taluni aspetti della formazione della ‘pro-

| Cfr. Pians di studio della scuole secondaria superiore € programmi dei primi due anni, Studi e Docu-
menti degli Annali della Pubblica Istruzione, n, 56/1991.

2 Cfr. M. PELLEREY, Elementi per 2 definizione di una Pedagogin della Formazione Professionale, in
«Rassegna CNOS», n. 3/1990.
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fessionalita’ che meglio sembrano qualificarne I'azione educativa al di [a della
pura qualificazione ad un lavore.

2.1 Ipotesi sulla dimensione cognitiva del lavere?

Costituisce oramai un dato di fatto oggi il fare riferimento al lavoro nelle
sue dimensioni cognitive: non pil la forza muscolare, si dice, bensi un ‘lave-
ro’ in cui il conrrollo dei processi e la capacity di fare fronte all'imprevisto
costityiscono le cararteristiche prevalenti.

In termini psicopedagogici, perd, tale considerazione non sembra di cosi
pacifica messa in opera. Gix i MANTOVANIY, in un suo studio sulle carat-
teristiche cognitive dell'operatore si poneva il problema della mediazione fra
due grossi filoni di pensiero.

Per un verso il BRUNER che sostiene come I'organizzazione delle cono-
scenze avvenga attraverso la creazione di strutture cognitive in grado di con-
netrere e semplificare le differenti esperienze, permettendo di acquisire model-
li utili ad affrontare il nuovo. Appare qui interessante il modo con cui si
denota il concetto di ‘competenza’, intesa quale capacita di controllo della
esperienza stessa, organizzandola secondo strutture concertuali che a loro volta
delineano una pilt ampia capacita di lettura ed interpretazione non solo
dellesistente, quanto anche dei processi di mutamento. Si prefigurano cosi
precise interconnessioni fra le strutture cognitive presenti nel lavoratore ed i
livelli di professionalitd da questo acquisiti. Secondo HOC, poi, tali strutture
cognitive non si determinerebbero unicamente a partire dalle acquisizioni teo-
riche realizzate in ambito formativo, bensi si produrrebbero anche e soprattut-
to per la azione modellante della esperienza operativa quotidiana: realizzando
una sorta di circolarita fra la attivicd lavorativa reale e la sua concerrualizzazio-
ne. Gli studi di ODDONE hanno cosi portato a cogliese come i modi della
organizzazione cognitiva presenti nell’operatore siano sostanzialmence diversi
rispetro a quelli del tecnico: nel secondo presentanc le caratteristiche della
‘monomodalitd’ (impostata prevalentemente in termini di razionalizzazione
tecnico-scientifica); mentre la concertualizzazione presente nel lavoratore appa-
re prevalenternente ‘multimodale’, per la compresenza contemporanea di mol-
teplici modalitd di organizzazione delle conoscenze in relazione all’esperienza.
Loperatore sarebbe, quindi, portatore di mappe cognitive assai composite e
difficilmente trasmissibili in termini verbali, sapendo altresi produrre ‘soluzio-
ni’ operative qualitativamente ‘differenti’ rispetto a quelle proposte dal tecnico.

* Le considerazioni che seguono si presentano sotto forma di ipotesi ed emergono da una prima
ricognizione del problema sviluppata nel corso di una ricerca, condorta con conttibuto del CNR,
* Cfr. G, MANTOVANI, Mosivazions ¢ strategie dell speratore, Angeli, Milano, 1982,
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Ci si propongono cosi interessanti quesiti che vanno a toccare uno degli
aspetti cardine della formazione professionale: in quali termini & possibile rea-
lizzare una compresenza di tali differenti modi di organizzare cognitivamente
il lavoro? La partecipazione a stages aziendali, piuttosto che la presenza di ope-
ratori di aziende allinterno del personale docente in quali termini influisce su
tali assetti cognitivi degli studenti? E poi sempre da privilegiarsi, sia in sede di
formazione sia in sede di valurazione dei livelli formativi, la istanza della
‘monomodalitd’ tecnica all'interne di una corretta concezione della professio-
nalit3, quando, ad esempio, uno degli aspetti posicivi dei circoli di qualith non
& forse dovuto alla disponibilita dei lavoratori a porre a disposizione la propria
esperienza, condotta in termini ‘multimodali’, per realizzare soluzioni di qua-
lita totale che spesso & impossibile raggiungere da parte dei soli tecnici?,

Daltro canto, proprio il privilegiarsi delle dimensioni cognitive ed orga-
nizzative delle esperienze ci porta a confrontarci con altri problemi che tocca-
no assai da vicino le didartiche della formazione al lavoro. Potremmo con-
frontarci con quella che assai sbrigativamente denominiamo come psicologica
‘russa (vi fanno capo autori come VIGOTSKI], LURIJA ed altri). Questi ci
portano a propendere per una concezione linguistico-operatoria del formarsi
di wali quadri concettuali. In altri termini sarebbe il contesto sociale a stimo-
lare il sorgere del pensiero, favorendovi 'emergere della dimensione simbolica
che nella scrutturazione linguistica assume la massima ricchezza di elaborazio-
ne. Ed appunto il LURIJA «ci sottolinea la duplice funzione del linguaggio
quale momento di comunicazione ed al contempo forma di regolazione ed
organizzazione del comportamento. In breve, tale ipotesi ci lascerebbe pensa-
re ad un accentuarsi della funzione del linguaggio come porente organizzato-
re delle esperienze, stimolando, nella formazione professionale, una specifica
artenzione alla verbalizzazione delle esperienze, alla correrra impostazione tec-
nico-terminologica, alla atenzione alla interiorizzazione di schemi concerruali
corretti: quasi ponendo in relazione dialettica I'aspetto di impostazione tecni-
co-teorica, tipico della scuola tradizionale, con quello pratico-operative da
realizzarsi perd in sitnazione reale € non cerro all’interno di aree o laboratori
‘scolastici’.

Mi si consenta anche un ultimo cenno alla cosidderta ‘quality gestalt’
(VON EHRENFELS) che ci propone Pesperienza come un turto non fram-
mentabile: orientandoci verse una interpretazione della organizzazione cogniti-
va, come della stessa professionalitd del lavoratore, come un ‘tutto’ unico, frut-
to della stratificazione di esperienze che si realizza secondo esiti di autodistri-
buzione dinamica producentisi in forme originali all'interno della mappa
cognitiva del singolo. Cid che qui ¢i interessa & la indicazione dello stretto
legame che intercorre fra il domani della professionalita e I'oggifieri del com-
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plesso di esperienze che il soggetto ha sviluppatofsviluppa ed ha
organizzato/riorganizza in s¢ costantemente,

Non sarebbe quindi possibile, dapprima, pensare alla formazione profes-
sionale come momento separato nell'itinerario formativo del singolo, bensi
questa si costituirebbe anche come esito dello stratificarsi in termini originali
dell’assieme di esperienze realizzate da parte del singolo anche lungo tutto il
corso del proprio curriculum di seudi.

La vera a propria formazione professionale, poi, si costituirebbe come il
punto di arrivo ed al contempo il momento di partenza di una costante strut-
turazione/ristrutturazione di un campo di saperi, saper fare, motivazioni, pre-
comprensioni.... che si attiva e si plasma a partire da tutta una ricchezza di
esperienze di vario genere attuantesi lungo il corso della vita. La mancata
attenzione lungo rurro l'iter formativo a tale specifica realth finisce per pregiu-
dicare gli esiti lavorativi e professionali del singolo.

Gia quest brevi cennt ad alcune tematiche rilevanti che ruotano attormo
alla cognitivizzazione del lavoro, ¢i mostrano quali ampi spazi di elaborazione
teotico-operativa si aprano ad un sistema di formazione professionale final-
mente svincolato da logiche di subalternitd culturale al mercato del lavoro ed
alla concezione ‘classica della cultura scolastica, individuando percorsi propri
di ‘formazione generale specifica (come abbiamo visto specificato dallo HES-
SEN) della persona che non possono non ‘contencre’ l'attenzione alle dimen-
sioni della comunicazione interumana; alla elaborazione della cultura azienda-
le in quanto fructo del convergere (e spesso del confliggere) di molteplici
punti di vista uniti nella ricerca del bene comune; alla interazione con un
management sempre meno direttivo, quanto piuttosto volto alla ricerca di col-
laborazione e corresponsabilitd da parte del singolo.

Dunque, non piti unicamente formazione professionale in quanto abilita-
zione ad una professionalitd di prodotto, quanto piutrosto momento di for-
mazione generale della persona, esaltandone quelle caratteristiche uili all’inse-
rimento pieno nei processi in atto all’interno dei sistemi produttivi.

2.2 Una attenzione particolare alla motivazione al lavoro

Indirizziamo ora la nostra attenzione verso un ambito di non minore
interesse, in una concezione della professionalita non unicamente composta di
CONnOSscenze € capacith operative,

Esiste oramai una certa concordanza fra differenti scuole psicologiche nel
ritenere il lavoro come mezzo di soddisfacimento di un bisogno tipicamente
umano che pud assumere differenti connotazioni alfinterno delle diverse cul-
ture. La formazione professionale non pud non farsene carico sia nei confron-
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ti dai giovani in etd evolutiva come degli adulti in fase di qualificazione o
riqualificazione professionale. Tale bisogno assume differenti aspetti motivazio-
nali® a seconda che si riduca alla ricerca di un lavoro unicamente in quanto
fonte di reddito oppure alla sua percezione quale mezzo di inserimento nella
societd, influendo direttamente sulla propria identith personale e sociale. In
questi termini la motivazione non si riduce pilt unicamente al lavoro bensi
dovrebbe maturare “ nei confronti della ben piti complessa professionalird,
intesa qui nei termini di realizzazione di organiche sintesi valoriali che moti-
vano la maturazione di atteggiamenti responsabili e solidali all'interno della
realta sociale del lavoro, A questo livello entrano in gloco precisi agganci cur-
ricolari con quelle dimensioni eriche attinenti alla ‘disposizione a bene opera-
re’, che si costituiscono, se coltivate, nelluomo in modo naturale e del tutto
indipendente da una specifica formazione religiosa. Si tratta di disposizioni
che vanno fatte maturare ed esplicitare sia all'interno della formazione, come
nella stessa organizzazione aziendale in quanro funzionali alla ricerca del bene
comune,

Cid vale ancor pil per una concezione personalista, che, cogliendo il
lavoro come attivitd tipicamente umana al cui interno rientra anche il farsi
carico del bene comune, richiede una costante a chiara mobilitazione della
volontd del lavoratore affinche non solo conosca le condizioni del proptio
lavoro, bensi sappia ¢ voglia modificatle in senso sempre pilt umano.

2.3 La formazione come momento di socializeazione al lavoro

Abbiamo gia accennato a questo tema spesso poco sentito all’interno
della realtd formativa. All'interno della cosiddetta socializzazione secondaria, la
socializzazione lavorativa assume notevole importanza quale momento di pre-
disposizione di quell’assieme di ingenue percezioni e precomprensioni del
lavoro che finiranno per determinare una ‘culeurd individuale del lavoro e
della professionalitd. Questa giochert inevitabilmente un ruolo fondamentale
al momento del diretto inserimento lavorativo. Una percezione del lavoro
come mestiere o come professione, come aspetto della propria identificazione
personale, si pud ben dire sia un esito anche della storia delle forme di autoi-

* La ZaNt MINOIA considcra motivazione essenzialmente come tendenza dell’'uomo alla acquisizio-
ne di gradi sempee pitt ampi di liberra, secondo un desiderio di operare e produrre cambiamento, intrin-
seco alla natura uwuana {in ManTOvAN, cic., p 43). Cl. AANYY., I Lavere. Il Sociologia, Antropologia,
Psicologia, Economia ¢ Storiz, Morcelliana, Brescia, 1985,

“ Riprendiamo qui una imposrazlone ‘culturale’ della motivazione, si che il processo formativo
possa venire concepito anche quale momento di decondizicnanento nei confronti di inadeguare imposta-
zioni motivazionali.
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dentificazione con il proprio futuro s& lavorative. A me sembra che tale atten-
zione non si possa, perd, fermare alla formazione in eta evolutiva, bensi si
costituisca come una delle costanti della formazione professionale a tucd i
livelli, al fine di coadiuvare ia persona nella propria identificazione professio-
nale e nella maturazione di mutamenti in relazione al cambiare delle caratteri-
stiche di tale professionalitd o, addirittura, delle condizioni di erogazione del
proptio lavoro. Pensiamo, ad esempio, alla disoccupazione quale momento di
messa in crisi della propria identitd professionale, oppure al pensionamento in
quanto stimolo alla costruzione di una nuova identitd personale, non piu
imperniata sul lavoro, anche se dal proprio essere stato lavoratore non pud
prescindere.

E a questo livello che i programmi dei vari ordini e gradi di scuola
appaiono tuttora insufficienti nello stimolare in tutto il corpo decente di una
specifica attenzione al formarsi e maturare di tali immagini anticiparorie del s
lavorativo futuro: si tratta, se vogliamo, di ampliare ['attenzione all'orienta-
mento, fino a ricemprendervi tale sensibilith volea altresi al costante stimelo a
cotreggere | propri ‘sogni’ sul furturo mediante un costante confronto con la
realtd,

Un breve cenno merita anche il problema di realizzare una attenzione
formativa alla disoccupazione: si trarta di affinare le capacitd e disposizioni
indispensabili al fine di repetire un posto di lavoro, al contempe sapendo ‘sop-
portare’ il peso psicologico della disoccupazione. Si tratta, ad esempio, di pre-
stare attenzione alla possibile trasferibilita delle tecniche di risoluzione di pro-
blemi: la disoccupazione richiede, infatti, una riorganizzazione delle conoscen-
ze ¢ capacith personali attorno alla problematizzazione della realth ed alla deli-
neazione di procedure di soluzione razionale. Dunque, non ci si potra ridurre
unicamente alla trasmissione di conoscenze atiinenti al mercaro del lavoro
locale, alla formulazione di un curriculum virae od alle tecniche di eolloquio.
Si richiedera, bensi, una attenzione specifica alla individuale capacita di rea-
zione nei confronti di tali situazioni, sapendo socializzare I'ansia che ne deri-
va, ma sopracructo evitando di chiudersi nei circoli viziosi di una firtizia' ricer-
ca di un lavoro o della accettazione in forma stabile di attivitd lavorative mar-
ginali {quale espressione della rinuncia alla ricerca, cercando comunque di
minimizzare gli effetti psicologici della palese accettazione dello status di
disoccupato). Il fenomeno della disoccupazione, oggi di nuovo mentante,
richieder, quindi, un proiettarsi dell’azione formativa ben oltre il curricolo
tradizionale, sia in direzione di nuovi contenuti e tecniche operative {che non
necessariamente dovranno costituirsi come disciplina 2 st), sia ampliando
Fombrello protettivo della formazione al di 1a della pura acquisizione del tito-
lo finale di studio: dando vita a gruppi di giovani in cerca di lavoro, produ-
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cendo interventi di ulteriore qualificazione in direzione di un migliore inseri-
mento nel mercato del favoro creando esperienze di autoimprenditorialitd nei
disoccupati ecc..

Si tratta di atrivare una riflessione globale sul venir meno dei confini rigi-
di fra formazione ‘scolastica’ al lavoro e periodo di ricerca/inserimento defini-
tivo all'interno del mondo del lavoro. Attesa la attuale separazione fra le due
aree, I'una appannaggio della scuola o del CFP e Valcre delle agenzie per il col-
locamento e per il lavoro, si tratta di sperimentare nei fatti la possibilita di
‘concertare’ fra differenti soggerti istituzionali una sorta di territorio comune al
cui interno sia presente la cultura della formazione, come risorsa per 'impie-
go e come luogo di conoscenza ed accompagnamenro dei giovani, assieme alla
cultura dell'impiego e dell’ imprenditorialith. $i da giungere alla progettazione
dei madi e delle forme piit idonet a procacciare/produrre lavoro per i giovani
e per gli adulti in mobilitd (appunto anche secondo logiche di formazione sul
campo alla autoimprenditorialita).

3. Per una ‘collocazione' della formazione professionale

Concludiamo le nostre riflessione introducendo il concetro di ‘educazio-
ne permanente’ (tema caro ai pedagogisti negli anni 70} al fine di porter
meglio dimensionare la formazione professionale. Si tratta, in alcri termini, di
cogliere come tale livello di formazione si situi sia all'interno della globalita
dei curricoli di formazione di base, sia come sotrosistema di formazione in
relazione sia alla formazione secondaria ¢ post secondaria di tipa scolastico, sia
in relazione alle esigenze di formazione alternara e continua degli adulti lavo-
ratori. La collocazione della ‘educazione permanente’ ci permerre di eviden-
ziarne la valenza pur sempre formativa per la globalith della persona, sottraen-
dola alla tendenza, oggi dominante, a farne una pura appendice delle politiche
del lavoro ¢ del cambiamento delle esigenze di produzione.

Ma cerchiamo prima di fissare alcune idee:

*  possiamo convenzionalmente fare riferimento alla ‘educazione permanen-
te’, in una accezione che la avvicina al continuo processo di autorealizza-
zione storica della persona. Il processo per cui si ‘diviene cid che si &
richiede il progressivo e responsabile appropriarsi da parte del singolo dei
propri processi educativi. Dadulro si differenzieri, quindi, dal soggerto in
eta evoluriva per la capacitd piena di presiedere al proprio processo autoe-
ducativo, fatto di accrescimento di conoscenze e di scelte etiche finalizza-
te alla progettazione delfa propria esistenza.
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*  Ma la socierd & altresi il luogo in cui si esprimono delle aggregazioni di
persone capaci di produrre originali sintesi culturali e di proporle ad ogni
membro come contributo al suo personale processo autoeducativo.
Potremmo definire tali processi con ‘formazione permanente’, riprenden-
do cost la etimo del greco ‘poiein’ che indica appunto la formazione nei
termini di plasmazione dall'esterno. In efferti, & naturale ¢ logico che
qualsiasi proposta formativa abbia fra le sue cararteristiche, oltre la inten-
zionalid ¢ la culturalitd, anche una dimensione ‘ideclogica’ in quanto
espressione delle concezioni tipiche della aggregazione sociale che la pro-
pone, e per cid stesso tendente in tal senso a plasmare anche le proprie
proposte formative.

Quesra distinzione fra educazione e formazione permanente ci permette
di concepire la realta sociale quale ampic spazio di offerta formale (in quanto
strutturata secondo cutricoli che sboccano su titoli riconosciuti dallo Stato),
informale (in quanto strurrurata su curricoli, anche se privi di sanzione finale
riconosciura giuridicamente), non formale {in quanto oggetto d! libera propo-
sta culturale per la popolazione) di occasioni di formazione. Al contempo ci
permette di non ridurre la formazione, anche istituzionale, alla mera espansio-
ne, verso gli adulri, dei sistemi formativi ‘scolastici’ o dei loro medelli opera-
tivi. Per la formazione professionale tale ipotesi ci delinea uno spazio specifico
quale sottosistema che si sraglia all’interno di un ricco quadro di offerte forma-
tive rivolte a giovani ed adulti (si pensi al volontariato, alla cosiddetta educa-
zione degli aduld, alla azione formativa extramurale delle Universita ecc.). Un
sortosistema ricco non solo nei curricoli, bensi anche nei modi tipici di inter-
pretare il valore del lavoro ed i contorni della professionalita da parre dei dif-
ferenti soggetti culturali che concretamente ‘fanno’ formazione professionale.

Ma cid ci costringe ad uno sforzo ulceriore al fine di delineare [a forma-
zione professionale a partire da una sua specificitd pedagogica ¢ non solamen-
te come esito, pilt 0 meno riuscito, di scelte politico-legislative. Dobbiamo, in
altre parole, dare consistenza formativa al suo essere strumento di polirica del
lavoro, reinterpretando tali politiche in quanto volte a favorire al meglio la
educazione permanente dell’'uomo che lavora.

4. Alcune conclusioni

Ci siamo soffermati su taluni spunti di riflessione attinenti alla qualifica-
zione ad un lavoro, allargando altresl il discorse alla professionalira, poiché
siamo convinti come a partite da questi sia possibile procedere ad un ulterio-
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re cammino di qualificazione teorica ed operativa della formazione professio-
nale quale ambito formativo dotato di una propria dignitd pedagogica e cul-
turale ed in grado di favorire I'organica crescita della persona, secondo una
impostazione pienamente ‘umanistica’, anche se non ‘classicistica’.

Si tratta di un sistema di formazione stretramente legato con la realta
economico-produrtiva, ma non appiattito su di essa, flessibilmente pronto a
costruire curricoli formativi volti a valorizzare il capitale umano con una spe-
cifica attenzione alla finalith economico-produttiva propria delle aziende.

In effetti, non ci troviame che all'inizio di un percorso di analisi peda-
gogica che dovrebbe portarci a superare gli sterili confronti fra la Istruzione
tecnica e professionale di State e Formazione Professionale regionale, a favore
del realizzarsi di una progressiva convergenza fra formazione ‘generale’ e pro-
fessionale attraverso 'arricchimento in termini ‘umanistici’ dei curricoli
dell’'una, e ‘professionali’ dell’alera.

Il che costituisce poi uno dei punti qualificanti delle politiche formative
della Comunitd Europea.

E questa, a mio avviso, la scommessa di fondo che deve essere insita
nella attivazione di sperimentazioni, come ad esempio quelle volte al soddisfa-
cimento dell'innalzamente dell'obbligo formativo all'interno della formazione
professionale. Scommessa che si ripresenta ancora a livello di strutturazione di
un sistema di formazione post secondaria: laddove formazione professionale,
scuola statale, Universith ed aggregazioni sociali potrebbero concorrere a dare
vita ad un sistema di proposte formative di eguale dignitd, in quanto articola-
te secondo impostazioni ‘umanistiche’ differenti, € non unicamente a cercare
di sostituirsi le une alle altre in una confusione di ruoli che porta inevitabil-
mente allo snaturamento delle specificita di ciascuna.
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Europa, spazio sociale:
ripercussioni sui glovani

Helmutr Schwalb’

Premessa:

La relazione si occupa della seguente questione: quali ripercussioni avra
un'Europa unita sui giovani e quali contributi si possono attendere dal servi-
zio sociale a favore dei giovani, pitt precisamente da quello cattolico, affinché
questi ultimi possano non solo approfittare delle opportunita offerte da
un’Europa unita, ma anche superare importanti problemi e conflitti che scatu-
riscono o sono rafforzad dalla crescita comune dell’Europa.

Articolerd [e riflessioni che seguono in tre sezioni e collegherd una tesi ad
ogni sezione,

1. Svituppo e situazione dell'Unione Europea

Tesi: Europa non 2 affatro un’entita stabile, bensi un concetto politica-
mente definitc e percié mutabile, che comprende — per definizione —
dimensioni economiche, politiche, sociali e culturali di importanza differente.
In particolare la definizione attuale prende in considerazione principalmente
gli interessi economici, ma comporta e comporterid anche gravi conseguenze
nel campo politico, culturale e sociale.

' Helmur Schwalb & professare all'lstituto Superiore Cattolico di Seciologia e Pedagogia Religiosa
di Friburge in Brelsgran,

* L'articolo ripraduce la relaziene teruuta in occasione del Convegna di esperti su “L impegno socia-
le dei castolici @ favore des govani in Ewropa®, che ha avuto luoge a Benedikibeuern (Germania) nei
giorni 25-26 navembre 1992
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2. Movimenti migratori in wunEurapa che cresce nell’unitl e loro conseguenze

Tesi: accanto al libero scambio di merci, capitali e servizi, la libera circo-
lazione in Europa & una delle quattro libertd fondamentali che & collegata alla
realizzazione del Mercato Comune Europeo dell’1.1.1993. In una Furopa
unira essa avra conseguenze non solo per la convivenza degli europei, ma
anche in rapporto con i cittadini di stati extraeuropei: racchiude opporrunira,
ma sarh anche connessa a conflitti. La dimensione culturale e sociale & rileva-
bile e fa sentire i suoi effetti particolarmente nella libera circolazione.

3. Ml lavoro sociale per i giovani in un'Europa che cresce nellunita

Tesi: come si svilupperd un’Europa che cresce nell’unit, lo si potra vede-
re in particolare da quali opportunita offrird ai giovani. A cid sara collegato il
grado di accoglienza che a lungo termine I'Europa potra raggiungere. 1l servi-
zio sociale cattolico per i giovani, come parte costitutiva del sistema dei servi-
zi sociali, pud fornire un importante contributo al successo dell'unione euro-
pea, rendendo possibile e facilitando ai giovani Pintegrazione nelle relazioni
che si stabiliranno in Europa.

Dopo avervi informato della strutrura 2 delle tesi fondamentali della mia
relazione, vogliamo ora passare alla sua graduale formulazione e motivazione.
A tal rignardo devo far presente che le mie riflessioni si riferiscono fondamen-
talmente — ma non esclusivamente — all'Europa occidentale.

1. Sviluppo e situazione dell’Unione Europea

Il processo dell'unificazione europea, che & in corso dal 1952, quindi da
circa 40 anni, & giunto ad una tappa decisiva che viene frequentemente indi-
cata con lo slogan “Europa ‘92”. Con cid si intende che (1) nell'anno 1992
— pit precisamente all'Ll.93 — si dovrd attuare il mercato interno europeo,
che (2} il 1992 ¢ l'anno del Trattato di Maastricht sull’'Unione Furopea, ma
anche che (3) nel 1992 in Europa si & diffuso un atteggiamento di “euroscet-
ticismo” — manifestato con il rifiuto del Trattato di Maastricht da parte della
popolazione danese e con I'approvazione surertissima da parte dei cittadini
francesi, Questo scetticismo pud sostituire I”eurc-ottimismo” ed arrestare il
processo di unificazione politica, causando un rallentamento del processo di
unificazione economica, culturale e sociale.

Come si & sviluppato il processo di unificazione europea tra il 1952 e il
1992 — che nesso ¢’ tra “I'Europa 1952”7 e “I'Europa 19927?
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1% Fgse: sei Stati dell’Furopa centrale, vale a dire i tre Stati del Benelux, la
Repubblica Federale Tedesca, la Francia e I'Italia fondano nef 1952 la Comu-
nird Europea del Carbone e dell'Acciaio (CECA).

27 Fase: gli stessi sei Sradi istituiscono nel 1958 la Comunith Economica Euro-
pea (CEE) e la Comunith Europea per I'Energia Atomica (EURATOM) ¢ a
questo scopo stipulano i Tractati di Roma. Successivamente tra il 1965 e il
1967 vengono fusi gl organi esecutivi delle tre comunitd: da allora si parlera
di Comunita Europea.

3% Fase: dodici Stati europei ~— ai sei Stati fondatori si aggiungono con I'ade-
sione alla Comunith Europea la Gran Bretagna, la Danimarca ¢ I'Irlanda nel
1972173, la Grecia nel 1981 e la Spagna e il Portogallo nel 1986 — approva-
no nel 1986 PAtro unico europeo, che rappresenta una prima riforma com-
pleta dei Tratrati iniziali di Roma.

4% Fase: i 7.2.1992 il Consiglio europeo, ciot I'organo composte dai capi di
stato ¢ di governo degli stati membsi della Comunita Europea che si riunisce
due volte anno, adotta 2 Maastriche il trattato sull“Unione Europea®, la cui
ratifica da parte degli Stati membri & ancora in corse con risulrati tuttora

incerti e che rappresenterebbe una seconda riforma complera dei Tratrati ini-
ziali di Roma.

Scopo del processo di unificazione europea — come appare in tutti gli
accordi dal 1952 al 1992 — deve essere la promozione della pace e del benes-
sere economico in Europa con il rafforzamento delle relazioni tra i paesi e
Fapertura a nuovi ampliamenti.

In un processo di 40 anni si sono realizzati successivamente questi obiet-
tivic

— 1l coinvolgimento economico dei Paesi della CEE & progredito a tal
punto che nelllL.93 verrd creato un unice mercato interno europeo, uno spa-
7o senza frontiere nel quale & garantita la libera circolazione di merci, perso-
ne, servizi e capitali.

~ Lapertura ad ampliamenti appare chiara dal fatto che:

* la Comunita Europea st & sviluppata da un’Europa ‘dei Sei, attraverso
un'Europa dei Nove, fino ad un'Europa dei Dodici;

* con l'accordo con 'EFTA (i paesi della zona europea di libero scambio)
sono stati messi i presupposti per V'inizio di uno spazio economico europeo —

costituito dalla CEE e dall’EFTA;
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* sono in corso tratearive per Uadesione di aleri Paesi (Austria, Svezia,

Finlanda, Svizzera), come sono allo studio ipotesi di ampliamenco verso i Paesi
dell’Europa dell’Est, con i quali sono stati gid conclusi accordi su una zona di
libero scambio; tali accordi possono essere considerati come uno stadio preli-
minate ¢ un'occasione di preparazione all'entrata nella CEE.

— Con l'accordo di Maastricht sull'Unione Europea si & aperta una
nuova prospettiva per l'integrazione politica con le sue componenti di instau-
razione ¢ di mantenimento della pace, in quanto sviluppo logico del processo
di integrazione finora dominato dalle esigenze economiche.

Nelle dichiarazioni ufficiali I'Unione Europea ha presentato sin dall’inizio
una contraddizione nella prassi, che fino ad oggi non & stata eliminata. Men-
tre in turte le dichiarazioni, 2 cominciare dai Trateati di Roma del 1958, la
promozione della pace, la crescita comune dei popoli e lo sviluppo del benes-
sere economico sono stati proclamati — in questa successione — come obiet-
tivi dell’'unione europea, nella prassi I'integrazicne europea, sin da allora, era
in primo luogo una integrazione economica. Con Maastricht I'obiectivo poli-
tico & divenuto nuovamente pill chiaro, pur dominando come prima la
dimensione economica rispecto alle conseguenze istituzionali dell'integrazione
nel settore politico ¢ ai suol effetti funzionali nel campo sociale e culturale,

Intendiamo quindi analizzare ne! seguito in maniera pitt approfondita
queste dimensioni — quella economica, politica, culturale ¢ sociale — poiché
rappresentano la base per le riflessioni del secondo, terzo ed ultimo paragrafo
della mia relazione sull’immigrazione e sul servizio sociale ai giovani in
un’Furopa che cresce nell’unita.

1.1, La dimensione economica dell Unione Europea

Come & stato gid spiegato, la finalita economica dell’Unione Europea —
aumento del benessere economico — ha chiaramente dominato finora il pro-
cesso della unificazione dell’Europa. A questo scopo, con la Comunita Econo-
mica Europea, quindi con I'Europa dei Dedici, & stato creato il secondo mer-
cato piit vasto del mondo e con lo spazic economico europeo, composto dai
dodici Paesi della CEE e dai sette Paesi del'EFTA, verrd costituito il piti gran-
de mercate del mondo. I dodici Paesi della Comunitd Europea hanno 340
milioni di abitanti; il loro potere economico, misurato in termini di prodotto
interno lordo, si aggira intorno ai 4880 miliardi di dollari. Lo spazio econo-
mico europeo avrd una popolazione di 337 milioni di persone ed una poten-
za economica di 7030 miliardi di dollari. A confronto, gli USA contano 251
milioni di abitanti ed un potere economico di 5470 miliardi di dollari; il
Giappone vanta 124 milioni di abitanti ed un potere economico di 2970
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miliardi di dollari, Accanto agli USA ed al Giappone, I'Europa (intesa come
spazio economico europeo) costituisce uno dei tre pilastri dell’economia mon-
diale: nello spazio economice europeo vivra il 7% della popolazione mondia-
le, avra luogo il 30% della produzione economica 2 livello mondiale, ma si
consumera anche una gran parte dell’energia e sard causato un notevele degra-
do ambientale.

Facendo un confronto a livello internazionale, se misurati in termini di
reddito medio, di prodotto interno lorde, di tasso di disoccupazione e del
livello dell'indebitamento pubblico, i Paesi della CEE rientranco insieme agli
USA ed al Giappone tra i Paesi ricchi. Allinterno dellta Comunita Europea
esistono, tutravia, importanti differenze: artualmente il Lussemburgo, la Dani-
marca, Ja Francia e, con delle limitazioni legate alla riunificazione, la Germa-
nia devono essere definiri Paesi ricchi; mentre Grecia, Portogallo e Irlanda
vanno considerati come Paesi poveri. Queste differenze tra i Paesi della CEE
pongono un dilemma. Da una parte, la filosofia della CEE parte dal farro che
un mercato orientato verso la concorrenza, quindi un mercato senza politiche
di compensazione oftre in tutta 'Europa le maggiori opportunitad per l'accre-
scimento del benessere; dall’altra, le differenze regionali e setroriali sone tal-
mente grandi che si devono compensare le diversith nazionali ¢ regionali nella
capacitid produttiva; a tale scopo, sono disponibili fondi nell’ambito della poli-
tica sectoriale ¢ regionale. In questo modo si cerca, proprio nei Paesi pili pove-
ri, di equilibrare le grosse differenze nei rassi di disoccupazione con delle ini-
ziative rivolte a promuovere la qualificazione professionale.

1.2. La dimensione politica dell Unione Europea.

Poiché nell’iter seguito finora dall’'unione curopea si & data prioritd
all’economia e, di fronte ai problemi de! momento, si pud prevedere atrual-
mente solo una cauta estensione della dimensione politica, la dimensione eco-
nomica occupa per ora di nuove la posizione centrale. Ne derivano sopratrut-
to effetci di integrazione funzionale nel settore politico, che dovranne essere
successivamente considerati in modo pilt approfondito.

Il crescente intreccio economico ha come conseguenza anche un'aumento
continuo della dipendenza del singolo State della CEE dallo sviluppo econo-
mico negli altri paesi. Gli influssi sulle economie nazionali provengono anche
dalle politiche economiche estere, per cui ¢ di importanza sempre maggiore
impedire forme di isolamento nazionalistico. Con cid ci troviamo di fronte ad
un effetto funzionale decisivo dell'unificazione economica dell’Europa: I'eco-
nomia ha bisogno di un quadre sicuro di orientamend, dal quale discenda la
necessitd che l'integrazione dei mercati venga completata con un'integrazione
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della politica economica. Artualmente, si discute quale strada scegliere a que-
sto proposito. Come possibilitd abbiamo, da una parte, le strategie del coordi-
namento internazionale nell'indipendenza sostanziale delle politiche economi-
che nazionali e, dallaltra, 'armonizzazione della politica economica nello spa-
zio economico europeo con il rafforzamento degli elementi decisionali sopra-
nazionali. Dove penderi alla fine la bilancia, dipende sicuramente dalla sorte
dei trattaci di Maastricht.

Dopo che | primi tentativi, particolarmente quelli degli anni ‘70, di
rafforzamento sul piano politico europeo, non hanno avuto un buon esito,
con il Trattato di Maastricht del 1992 si & dato un nuovo impulso all'unifica-
zione politica dell'Europa nelfa forma dell'Unione Europea. Si deve potenziare
la dimensione eurapea, si pensa ad una confederazione europea di stati e a
scadenza abbastanza lunga forse ad une stato federale europeo. Nel Trattato di
Maastricht & ad ogni modo previsto il successivo passaggio di interi settori
della politica a livello europeo. Per i singoli ambiti sono ipotizzati gradi asso-
lutamente differenci di obbligatorietd delle norme e dei regolamenti europei,
nonché procedimenti diversi per la presa di decisioni {attraverso il trasferi-
mento della sovranitd finora nazionale, ma anche mediante processi meno
incisivi come la consultazione ¢ la cooperazione). Il determinare la competen-
za sulle competenze, quindi la competenza, chi di delle norme e quali, deve
ad ogni modo rimanere in potere agli Stati nazionali. Il principio di sussidia-
rieth & stato introdotto come principio di regolamencazione, secondo il quale
ctd che pud essere disciplinato dagli Stati e dalle Regioni, dovrebbe essere affi-
dato alle loro competenze e solamente il resto deve essere deciso a livello
sopranazionale. Per il rafforzamento delle Regioni nel concerto europeo si &
costituito il comitato delle Regioni. Tuttavia, restano i limit della democratiz-
zazione, che risultano dalla posizione debole del Parlamenro Europeo. Gi si
chiede se l'avvio dell’integrazione istituzionale avra questa volta un esito posi-
tivo, tenuto conto dell’euroscetticismo che sembra guadagnare terreno.

E possibile che I'integrazione rimanga di farto limitata innanzitueco al
settore econemico — da cid deriverebbero efferti sempre pil rilevanti in
ambito politico, sociale e culturale — l'integrazione dei mercad comportereb-
be in modo graduale ¢ automatico un’integrazione delle societh e delle culrure
ed infine anche delle politiche; di conseguenza sarebbe prevedibile una succes-
siva integrazione funzionale.

A tal riguardo, i rischi che possono essere collegati all'integrazione
dell'Eurcpa non dovrebbero essere assolutamente nascosti: desidero caratteriz-
zarli con concetti di eurocentrismo, protezionismo interno e perdita di iden-
titd della gente.

Con eurocentrismo intendo indicare quel rischio per cui I'Europa si
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dichiara “Tisola dei beati”, si chiude all'esterno come in una fortezza, esercita
un protezionismo interno — proprio in vista delle differenze regionali — e
con la creazione di blocchi preferenziali con alcuni Stati dell’est europeo
(accordi europei con Cecoslovacchia, Polonia e Ungheria) e con gli Stati AKP
{che sono le anriche colonie in Africa, nei Caraibi e nel Pacifico con | quali &
stata stipulata la convenzione di Lomé) favorisce uno sviluppo che a livello di
polirica della sicurezza non sarebbe senza pericoli, poiché nuovamente polariz-
zante.

Vedo un aluo pericolo nel fatto che in Europa i popoli non possanc pit
identificarsi con entitd di grande estensione e potrebbero percid rifiurare
I'Europa in blocco. Bisogna aspettare, quindi, per verificare se risulti appro-
priato o meno il tentativo di rafforzare 'Europa delle Regioni, di soddisfare il
bisogno dei popeli di ricerca della loro identitd in contesti piti piccoli.

E possibile, comunque, vedere un orientamenco di base della dimensione
politica, non imporma se e come Maastricht venga 0 meno ratificato dagli stati
membri:

— continuera a crescere il numero degli Stati membri dello spazic socia-
le europeo ¢ in un futuro 2 medio o lungo termine anche della Comunira
Europea;

— gli Stati membri tenderanno sempre di pitt ad una crescita comune
sulla base dell’integrazione funzionale;

— le norme, I regolamenti e le istituzioni sopranazionali acquisteranno
sempre pill importanza — ¢i st pone solo una domanda: con quale velocira
avanzerd questo processo, s¢ con Maastricht satd rapido, oppure senza Maa-
stricht risultera un pd pil lento.

Sembra ormai che il processo di progressiva integrazione politica europea
non si possa pill evitare, poiché l'integrazione dei mercati & diventata un’anco-
ra stabilizzatrice dell’economia e I'integrazione della politica ¢ fondamentale
per il mantenimento dello spazio economico e per [a garanzia della pace
nell’Europa occidentale. Chi vuole annullare il processo di unificazione euro-
pea rischia la distruzione dell’Europa — le evoluzioni realizzate nell’Europa
orientale ¢ sudorientale rappresentano a tal proposito un segno di menito.

1.3. La dimensione culturale dell’'Unione Europea

Con il mercato interno europeo I'Europa & diventata uno spazio econo-
mico paragonabile agli USA per grandezza. Forse I'Buropa — comparabile agli
USA anche politicamente per la sua natura confederale di livello intermedio
— diventera un giorno, probabilmente non abbastanza lontano, uno Staco
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federale. Si distinguerd dagli Sead Uniti, sempre in modo sostanziale, sul piano
culturale: le diversith culturali tra la California e I'Ohio non regggono al con-
fronto con le diversith culrurali tra Grecia e Danimarca, Porrogallo e Paesi
Bassi, Sicilia e Itlanda. UEuropa presenta delle grosse differenze a livello cul-
rurale, etnico, religioso ¢ sociale, nei sistemi dei valori ¢ delle norme che
modellano e regolano il comportamento della gente, nelle lingue e nei dialer-
ti, nei modi di comunicare e nelle diverse forme di superate le difficolta della
vita, La crescita comune sul piano culturale deve essere, percid, un processo
atto ad aumentare la disponibilica alla convivenza nel plutalismo culturale. 11
processo di integrazione europea non deve portare al punto in cui il plurali-
smo culturale dell’Europa andrd scomparendo a poco a poco ¢ dovra cedere il
passo ad una monocultura europea, perché il fattore economico la fard scom-
parire necessarlamente. Le persone non riuscirebbero a rafforzarla, ne derive-
rebbero una ri-regionalizzazione e ri-nazionalizzazione verso 'interno, un euro-
centrismo, la chiusura dell’Europa verso ['esterno e la difesa dalle aggressioni
contro tutto cid che & straniero. '

Lopportunithd consiste piuttosto nel fatto che in un'Europa che cresce
nell'unitd sard anche possibile che i Paesi e le Regioni conservino il loro plu-
ralismo culturale, continuino ad evolvere ¢ diano avvio a nuovi sviluppi —
non perché questa varietd sia un pezzo bello ¢ prezioso da museo, ma perché
ne hanno bisogno le persone che cercano la loro identitd nel piccolo, nella
famiglia, nella propria cittd e nella regione in cui vivono.

Il presupposto per preservare il pluralismo culturale non & solamente il
desiderio di curare le proprie cose, bensi anche la disponibilita alla convivenza
con gli stranieri ¢ con gente di alwre culture. Spero che nel processo di inte-
grazione europea noi tutti possiamo imparare che la convivenza con persone
di culture straniere non & un peso, ma un arricchimento che comunica seabi-
lita, promuove la generosicd, allontana la paura ed impedisce le violenze.

LEuropa ha P'opportunitd di far vivere nella pace e nel benessere cre-
scente, di offrire alla gente sicurezza in campo sociale e di rendere possibile
nel sertore culturale fa convivenza di persone di diverse culture, 'amore alla
patria ed il radicamento nel tessuto culeurale. Se queste possibilita non si rea-
lizzeranno, alla fine non funzioneri neanche la libera circolazione che il mer-
cato internc europeo prevede per motivi economici e non per ragioni di ami-
cizia tra le persone. Ne deriverebbero forme di nazionalismo, ciot 'opposto di
cid a cui mira I'Unione Europea. Percid, la dimensione culturale dell’unifica-
zione europea non pud essere ancora sufficientemente sviluppata nel suo signi-
ficaro.
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1.4, La dimensione sociale dell Unione Europe

La finalita economica del concette di mercato interno europeo parte
dalla constatazione che ['unificazione dellEuropa contribuird ad un progressi-
vo miglioramenco delle condizioni di vita della popolazione: il potere econo-
mico dovra crescere, il fabbisogno di forza-lavoro aumentare e fa disoccupa-
zione dimiauire, 1 reddiri dovranno elevarsi — e questo in tutte le Regioni. Sc
si segue questa linea di pensiero, la situazione sociale migliorera automatica-
mente, 1 problemi sociali tenderanno a diminuire,

Ora abbiamo visto che tra le Regioni d’Europa esistono notevoli diffe-
renze nel potenziale ¢ nella crescita economica, nel reddito e nelle opporrunita
di otrenere un guadagno attraverso I'attivitd lavorativa. Le previsioni ottimisti-
che partona dal farto che queste differenze regionali non spariranno dall'oggi
al domani ma a lungo termine, i territori con strutture deboli recupereranno
dunque sempre di piii, realizzando una crescita superiore alla media. Ci sono
al contrario delle ipotesi pessimistiche: queste ritengono possibile uno svilup-
po in cul & probabile che si registri un aumento del benessere generale in
Europa, che non si chiuda, perd, la forbice tra le Regioni strurruralmente
deboli e quelle strutturalmente forti, ma anzi nel piii sfavorevole dei casi che
conrinui ancora ad allargarsi. E possibile che queste Regioni rimangano per un
periodo di tempo non prevedibile come isole di poverth ai margini dello svi-
luppo economico con enormi conseguenze sociali per la gente di queste zone,
ma anche per la comuniti.

Dunque: o la gente rimane in queste zone — allora ai fini della creazio-
ne di condizioni di vita, se non uguall, per lo meno che non creino divari
insostenibili, dovra essere realizzato un rrasferimenro di risorse in questi terri-
tori, artingendo dalle disponibilita dei Paesi ricchi; oppure le persone lasceran-
no le isole di poverty e cercheranno opportunita di vira nelle zone pii: ricche e
dovranno cosi essere inserite nel mondo del lavoro e nella struttura sociale, Gli
orientamenti principali che pud assumere lo sviluppo economice dell’Europa
comportano, dunque, rilevanti implicazioni a livello sociale e politico.

Le conseguenze sociali possono anche detivare dai cambtamenti del mer-
cato del lavoro provocati dalle mutate situazioni della concorrenza. La ridu-
zione, a cui si assiste da decenni, di posti di lavoro meno qualificati a favore
della produzione mediante macchine, essendoci un impiego inferiore di forza-
lavoro umana — ma molto qualificata — pud essere accelerata dall’inaspri-
mento della concorrenza con la conseguenza che determinati gruppi della
popolazioni vengano parzialmente danneggiari. Se da un tale sviluppo dovesse
risultare un aumenro della disoccupazione, allora si dovranno applicare effica-
ci programmi di interventi per la qualificazione della forza-lavoro umana e si
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dovranno anche prevedere aiuti alle persone che vogliono immigrare dove si
necessita effertivamente della loro mutata professionalita. Cio & ricollegabile al
concetto di mercato interno: il processo di integrazione deve agire sul piano
dell’elevazione del livello di vita ed eventualmente rafforzare l'intenzione di
emigrare, inoltre, le possibility di emigrazione e di integrazione vanno soste-
nute con aiuti sociali.

Ho citato solamente alcune conseguenze rilevanti e prevedibili a livello
socio-politico che potrebbero scaturire dalla creazione del mercato interno
europeo. Si pud continuare con la serie delle decisioni della CEE che com-
portano delle ripercussioni sul settore socio-politico. Basta pensare solamente
alla direttiva riguardante la paricd di trattamento tra 'uomo e la donna, oppu-
re alla cittadinanza dell’'unione prevista nel Tractato di Maastricht. Infine,
dall'unificazione stessa discenderanno anche pressioni a prendere decisioni. Un
esempio a tal riguardo sard dato dalla assicurazione minima contro i rischi
sociali ¢ nelle situazioni sociali di necessitd. Si prevede che dalla omogeneici
crescente ed anche desiderata delle relazioni di vita deriveranno sollecitazioni
ad una successiva equiparazione a lungo termine dei sistemi di assicurazione,
di assistenza e di soccorso e che la CEE difficilmente potrd sottrarsi a questa
pressione, se non vuole rischiare delle riprovazioni sociali,

Tutto sommato esiste anche, almeno a medio ¢ a lungo termine, una
forte pressione sugli Stati membri della CEE all'adattamento nel settore dei
sistemi e dei livelli di sicurezza sociale.

Poiché proprio nel settare della politica sociale gli Stati nazionali hanno
finora mirato a non trasferire i propri sistemi nella competenza dell’Europa, si
deve ipotizzare che sard possibile avere un’armonizzazione dei sistemi di sicu-
rezza sociale e dei livelli di produzione solamente a lungo termine.

A medio termine si continuerd con le politiche sociali e i sistemi di sicu-
rezza nazionali, che riguardano soprattutto il contesto europeo e devono essere
strutrurati conformemente al diritto comunitario. Affinché anche i Paesi piu
poveri possano sovvenzionare tali politiche sociali, si dovranno preparare dei
programmi finanziari di natura promozionale, i quali offriranno alle istituzioni
europee direttamente ['occasione di esercitare un influsso sulla trasformazione
delle politiche sociali nazionali e di portare avanti con ¢id I'armonizzazione.

2. Movimenti migratori in un’Europa che cresce nell’unitd e loro conse-
guenze

Accanto alla libera circolazione di merci, capitali e servizi, la liberta di
movimento in Europa & una delle quattro liberrd fondamentali che sard legata
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all'attuazione del mercato interno europeo 1'1.1.1993. La libera circolazione,
concessa in un'Europa unira, avrd conseguenze per la convivenza degli europei,
ma anche per i loro rapporti con le persone provenienti da paesi extraeuropei:
essa racchiude delle opportunith; potrd, perd, anche essere collegara a dei con-
flitti. Non dipenderi essenzialmente dalle misure sociopolitiche, se questi con-
flicti avranno un impatto sopportabile a livella sociale. La dimensione sociale
e culturale si esprime in modo particolare nella libera circolazione ¢ nei suoi
effetc.

Per quanto prevedibile, la libera circotazione all'interno del mercato euro-
peo non scatener2 delle improvvise migrazioni interne di massa; cuttavia, tra le
Regioni ¢ i Paesi della CEE avverrd a poco a poco una emigrazione sempre
pilt forte di forza-lavoro ed aumenterd anche il pendolarismo tra i Paesi. I fat-
tori economici e demografici “PUSH and PULL” (spingere e tirare) esercitano
a tale riguardo un influsso causale:

— gli Stati industriali presentano sempre di pitt carenza di forza-lavoro
particolarmente nel segmento medio e superiore del mercato (operai specializ-
zati, quadri dirigenti) e svolgono una aziene di risucchio. Questa azione di
risucchio viene rafforzata dagli sviluppi demografici nei Paesi industrializzati: a
causa dell’aumento dell’eth media della popolazione attiva e del numero infe-
riore di giovani che entrano nella vita professionale, i sistemi socio-politici dei
Paesi ricchi corrono gravi rischi, se attraverso I'immigrazione di ulteriore forza-
lavoro non riescono ad ortenere anche pit contribuenti.

— Gli Stati pilt poveri presentano una disoccupazione sempre pil consi-
stente e si teatta in particolare di disoccupazione giovanite; questo provoca una
forte spinta migracoria.

— Lo sviluppo insufficiente dei siscemi di sicurezza sociale nei Paesi pils
poveri fa apparire i sistemi sociali dei Paesi piu ricchi sotto una luce ranto pit
invitante, rafforzando cosi la pressione a emigrare verso questi Paesi.

Dalle ricerche commissionate dalla CEE sullo sviluppo del fenomeno
migratorio risulta che saranno in particolare tre gruppi della popolazione a
caratterizzarsi per un alto tasso migratorio:

1) giovani e forza-lavoro giovane;
2} forza-lavoro qualificata;
3) dererminati gruppi di stranieri ufficialmente registrati e non registrati.

Riguardo al n. 1: Le ricerche dimostrane che i giovani europei (in parti-
colare quelli in formazione) dimostranc una alta disponibilita per la mobilica.
Oggi I'immigrazione di giovani alimenta principalmente 'immigrazione netta
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dai Paesi che aspirano ad entrare nelle CEE. Risulta in questo modo che le
giovani forze di lavoro specializzate si troveranno direttamente esposte alle sol-
lecitazioni derivanti dalla richiesta di forza-lavoro del segmento medio del
mercato. La disponibilita dei giovani ad emigrate viene, perd, rafforzata anche
dalla disoccupazione elevata di alcuni Paesi della CEE che spinge i giovani a
cercare migliori condizioni di vita in altri stati. £ ben noto che la disoccupa-
zione giovanile & molto forte in Spagna, Grecia, Irlanda e ltalia e si manifesta
ancora una volta soprattutto nelle zone periferiche dell'Europa, nella Estrama-
dura, in Andalusia, in Sardegna e nell’ltalia meridionale. Questi Paesi e Regio-
ni sono anche i Paesi e le Regioni pilt povere della Comunita, dai quali st
muove 'immigrazione verso i Paesi pili ricchi quali il Lussemburgo, la Fran-
cia, la Germania € la Danimarca. Non dobbiamo soprattutto trascurare il fatto
che le differenze demografiche diminuiscono e che in futuro avremo a che fare
con un invecchiamento eccessivo, esteso a tutta la comunitd. Il rasso di nata-
lita non & basso solamente nei Paesi ricchi; esso & rapidamente diminuito
anche nei tradizionali Paesi di emigrazione dell’Buropa meridionale: in modo
particolarmente rapido in Grecia, Italia e Spagna, con un considerevole ricar-
do in Portogallo. La pressione migratoria condizionata da ragioni demograli-
che potrebbe in questi Paesi anche indebolirsi; poiché, perd, in rali Regioni
caratterizzate da un debole metcato del lavoro continuera a regnare una forte
disoccupazione giovanile, un grosso potenziale migratorio & destinato a mante-
nersi specialmente nelle zone periferiche dell'Europa, dunque nel Portogallo
settentrionale, nella Spagna meridionale, nel Mezzogiorno e in Irfanda.
Riguardo al n. 2: Un secondo forte movimento migratorio — che viene
git adesso chiamato migrazione degli specialisti — si registrerd sicuramente nel
settore degli specialisti. Sia nei Paesi ricchi della CEE come pure nelle zone in
espansione dei Paesi pilt poveri {per es. la Catalogna, la Toscana e Emilia
Romagna) la situazione, gid adesso tesa riguardo al mercato degli specialisti e
dei dirigenti, potrebbe nei prossimi anni aggravarsi ulreriormente. Questo ha
gld causato una immigrazione di specialisti, Ja quale nei prossimi anni tendera
a rafforzarsi e comporteri il rischio che Pattuale divisione geografica non equi-
librata del know-how e delle competenze specializzate diverra pit accentuata.
E difficile prevedere quale sara la durata di tale migrazione. Nel caso dei
dirigenti si potrebbe determinare una sorta di movimento pendolare a distan-
za; in quello degli specialisti del segmento medio del mercato si pensa che si
possa trattare anche di una mobilitd a medio termine. In quesra ipotesi non
sarh affarto questione di migrazioni dalle Regioni della periferia verso il centro
del territorio della CEE, dalle Regioni svanraggiate alle zone economicamente
favorite, come avveniva per i movimenti migratori precedenti. In certe carego-
rie di imprese si riscontra anche un'evoluzione contraria: a motivo delle dispo-
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sizioni relativamente rigide a tutela dell’ambiente certi rami dell'industria tra-
sferiscono 1 luoghi di produzione in paesi pit liberali a questo riguarde e si
trascinano dietro gli specialisti. Nelle imprese, che svolgono la loro artivitd nel
campo delle nuove tecnologie, “the Sun-Belt-Effect” (effetto della zona del
sole) svolge un ruolo imporrante: tali imprese si stabiliscono con i propri col-
laboratori nei territori in espansione dei Paesi della CEE del Medirerraneo
oppure ai loro margini, offrendo ai collaboratori il clima caldo della costa
mediterranea.

Riguardo al n. 3: Accanto alla migrazione dei giovani e degli specialisti
esiste un terzo movimento migraroric che si sviluppa dalla connessione tra la
situazione degli immigrati provenienti dal Terzo Mondo e la libera circolazio-
ne all'interno della CEE. Con l'eliminazione delle frontiere europee interne si
avranno nel territorio comunitario immigrazioni, in parte legali e in parte ille-
gali, di popolazioni terzomondiali, Dobbiamo in questo caso fare distinzione
tra gli stranieri con un permesso di soggiorno concesso ufficialmente in un
Paese comunitario e gli immigrati clandestini. Attualmente sono circa 9 milio-
ai i cittadini del Terzo Mondo che tisiedono legalmente nei diversi Stati
membri della CEE. All'interno di questo segmento della popolazione si riscon-
trano gruppi molto consistenti di persone provenienti dal Maghreb, dalla Tur-
chia e dall’Est europeo, Una serie di indicatori mostrano che settori di questi
gruppi di persone non appartenenti alla CEE possono sviluppare un’alra
disponibilira alla mobilira: da una parte abbiamo i giovani non originari della
CEE, i quali in tutti i Paesi non hanno buone possibilitd di occupazione per
la loro scarsa qualificazione professionale e che sono, perd, attratti dai sistemi
di sicurezza sociale det Paesi ricchi; dall’altra si trovano 1 piccoli commercian-
ti ed imprenditori di altre ernie che operano in una rere commerciale e fami-
liare di livello regionale che si dimostra altamente efficace.

Turtavia le zone ricche della CEE esercitano una forza d’atirazione non
solo sugli immigrati legali provententi dal Terzo Mondo. Il movimento migra-
torio si nota anche nel gruppo degli immigrati illegali. In molti Paesi della
CEE il lavoro nero degli immigrati clandestini rappresenra una realtd impor-
tante e si basa frequentemente sulla solidarietd delle strutrure della diaspora
che si sono create intorno ad immigrati legalmente residenti. Poiché, secondo
informazioni di esperti, sul mercato del lavoro si riscontra una elevara richie-
sta di forza-lavoro illegale, bisogna prevedere che un'Europa senza confini
materiali fard sorgere un mercato del lavoro clandestino per 'economia nasco-
sta ed un intenso scambio migratorio di forza-lavoro illegale. Bisogna a tal
proposito considerare che esiste una crescente presstone demografica ¢ migra-
toria al di fuorl della comunita, particolarmente nelle zone costiere meridio-
nali e orientali del Mediterraneo: tra 10 anni il Maghreb contera pit di 72
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milioni di abitanti e la Turchia ne avr2 65 milioni; i numero totale delle per-
sone attive in queste zone salird di 11 milioni, dei quali, secondo previsioni
ottimistiche, probabilmente 4 milioni saranno disoccupati. Da questa evolu-
zione deriverd una forte spinta migratoria. Da ultimo: si pud solo a2 mala pena
immaginare quali sviluppi economici e politici possano risultare nei Paesi che
precedentemente si trovavano nel raggio di influenza della ex-Unione Sovieti-
ca, quale spinta migratoria ne possa derivare ¢ come i Paesi deila CEE possa-
no reagire.

Ad ogni modo, emerge nel complesso che, come conseguenza dell’Unio-
ne Buropea, verranno utilizzate pilt intensamente certe vie d'immigrazione
mediante ampliamento dei regolamenti sulla libera circolazione e che si for-
meranno dei nuovi gruppi d'immigrazione. Da tali fenomeni saranno interes-
sati turti i setrori della vita. Una libera circolazione piti intensa significa mag-
giore competizione e concorrenza; da cid risultano delle enormi oppartunita
per quelle persone o gruppi di persone attivi nella produzione e capaci di
imporsi; &, perd, anche collegato a cid il rischio che le persone o gruppi di
persone pilt deboli nella produzione e nella riuscita non siano in grado di
rimanere della partita e restino schiacciare. La politica economica e sociale,
compresa l'assistenza sociale, dovra essere, percid, concordata in modo partico-
larmente artento:

— la politica economica deve produrre efferti tali che, a tutta la comu-
nitd, vengano offerti un equilibrato sviluppe economico, una equiparazione
dei reddirti reali ed ugnali possibilicd di occupazione.

— alla politica e ai servizi sociali viene assegnaco il compito di interve-
nire sulla competizione e sulla concorrenza in modoe che queste rimangano
compatibili con obiettivi sociali; che non si registri una crescita selvaggia della
concorrenza ¢ che venga sviluppato ed impiegaro un complesso di strumenti
atti ad evitare, diminuire e, in caso contrario, eliminare i problemi sociali.

Questa sard anche la condizione per cui il mercato interno europeo € una
parte importante dell'unificazione europea trovino accettazione wra i cirtadini:
non sl riesce a fare un'Europa senza europel, come pure una democrazia senza
democratici. La politica sociale e i servizi sociali sono funzionali al progresso
sociale, forniscono anche il loro contribute per 'Unione Europea e in aggiun-
ta costituiscono componenti indispensabili della politica europea e non delle
appendici fastidiose.
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3. | servizi sociali per i giovani in un’Europa che cresce nell'unita

Al giovani, che per compensare gli svantaggi sociali 0 per superare i pre-
giudizi individuali sono devuti ricorrere a forme di sostegno, i servizi sociali
per i giovani intendone offrire aiuti sociopedagogici che promuovano la loro
formazione scolastica e professionale, 1’ inserimento del mondo del lavoro e la
loro integrazione sociale. In una societd intesa come societd del lavore che
assegna alluomo il livello, il valore sociale e la sussistenza materiale secondo il
suo ruolo nel sistema occupazionale, nella quale il singolo sperimenta con la
professione ed il lavoro il senso del valore di sé e l'autostima ¢ nella quale il
lavora retribuito gli permette un’esistenza sociale in una relativa autonomia, il
servizio sociale per 1 giovani & una componente singolare dell’assistenza ai gio-
vani, Lintegrazione professionale apre ai valori del mondo del lavoro e deter-
mina altri processi di inregrazione, per es. nel settore riguardante la residenza
ed il tempo libero. Come servizio sociale cattolico per i giovani esso ha un
significato indipendente che va oltre: come ha espresso in modo molto con-
vincente Reinhold Weinschek, se il lavoro come “espansione creativa® ha il
compito di garantire una vita piena, di partecipare anche all'opera della crea-
zione di Dic nel senso cristiano, allora il servizio sociale di matrice cattolica
per i giovani rappresenta un contributo altamente significativo per rendere
possibile ai giovani di pastecipare all’azione di Dio.

Questo vale anche per i servizi sociali per i giovani in un’Europa che cre-
sce unita:

Proprio perché — come ¢ stato evidenziato — la dimensione economica
dell'Unione Europea domina su tutte le altre dimensioni, il servizio sociale ai
giovani potra rivendicare un significato eminente all'interno di turti gli sforzi
diretti a fornire assistenza ai giovani nel contesto europec.

Promemoria: il Mercato Interno Europeo si richiama per i suoi principi
di fondo alla teoria economica seconde la quale il libero scambio sostituisce in
ampia misura la mobilitd dei fattori di produzione. Con la completa apertura
del mercato al capitale, alle merci,ai servizi e alle persone si deve giungere
anche alla situazione in cui le disparita locali conducono il pili raramente pos-
sibile a spostamenti locali. Le ricerche prevedono, quindi, anche che gli spo-
stamenti locali tra [ Paesi della CEE non assumeranno la dimensione temuta
criginariamente, Se tuttavia nen si verificheranno spostamenti locali comples-
sivi, allora aumenterd 'immigrazione nellampia zona di libera circolazione
non ostacolata. Lidea del Mercato Interno Europeo parte dal fatto che ai favo-
ratori deve essere offerta la possibilita di qualificarsi in risposta alle richieste
elevate del mercato del lavore, dove queste qualificazioni vengono fornite, ¢ di
merrersi al lavoro dove questo viene offerto ¢ corrisponde alle loro qualifiche.
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Da un punro di vista di politica economica ¢id pud avere un certo significa-
to; nella prospettiva dei servizi sociali bisogna tuttavia accennare al fatro che
non sono le merci che migrano, bensl le persone, quindi la libera circolazione
ha anche ur’altra dimensione in quanto libero scambio di merci e di capitali.
Immigrazione significa che le persone si recano in uno spazio culturale stra-
niero, si devono staccare da precedenti relazioni, dapprima sono straniere,
appartengono ad una minoranza, devone impegnarsi in nuove forme di con-
correnza. Non & raro che questo comporti problemi materiali e in particolare
psicosociali,

Da cid derivano importanti compiti per il servizio sociale per i giovani:
esso dovra fornire contributi alla qualificazione dei giovani in vista delle esi-
genze della vita lavoraciva e della loro integrazione sociale. Esso rivolgerd in
modo particolare la sua attenzione al fatto che le persone o gruppi di persone
minacciati da mancanza di qualificazione, come [ giovani appartenenti a grup-
pi svantaggiati, per es. i giovani stranieri, possono ottenere e approfittare
dell'opportunita di qualificarsi a livello professionale, Esso opererd anche neila
preparazione ¢ sostegno delle persone nel processo di immigrazione, nell’evita-
re, diminuire ed eliminare i problemi mareriali e psicosociali che sorgono con
Iimmigrazione.

Un’altra sfida per il servizio sociale a favore dei giovani sara data dal fateo
che Fimmigrazione fara sorgere in combinazioni molwo differenti societa mul-
tietniche, la cui integrazione metterd i servizi sociali di fronte 2 grossi compi-
ti. In molte Regioni, soprarrutto quelle industrializzare, mincoranze nazionali,
culturali ed eniche, che si stabiliranno tra i residend, diverranno una realtd
quotidiana. I cittadini di diverse nazioni si stabiliranno in queste Regioni sin-
golarmente, in gruppi pil piccoli oppure pilt grandi fino a creare isole di
carattere nazionale. Anche la durata del soggiorno dei migranti sard differente:
cl saranno gruppi di minoranze con una durata di soggiorno pit lunga e
immigrati reali che cercano le loro relazioni di vita in una rete di diaspora. Si
troveranno anche stranjeri interni: stranieri immigrati o nati qui in quanto
figli di stranieri, la cui sicuazione sari caratterizzata da conflitri di caltura e di
identitd e che effettueranno ancora una volta un cambiamento di orientamen-
to. Ed emergeranno nuovi movimenti migtatori, il pendolarismo aumentera e
i nuovi migranti cominceranno a cercare trasversalmente nuove opportunita di
vita e di lavoro.

Non ¢ nemmeno da escludere che la situazione sociale continuera a pola-
rizzarsi e i conflitti saciall si inaspriranno: tra i migranti del lavoro, i profughi
e cittadini socialmente svantaggiati & immaginabile una massiccia comperitiviea
nel mercaco del lavoro e delle abitazioni e nel settore della previdenza sociale,
che pud rafforzare I'idea del capro espiatorio. Il servizio sociale cattolico per i
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giovani dovrd dedicarsi a realizzare incontro e lo scambio, a rendere possibi-
le lo studio interculturale, a non far comparire degli schemi amico-nemico e a
ridurli laddove questi sorgono, costruende dei ponti e rendendoli percorribili
in modo da avvicinare le persone.

La sfida per il servizio sociale nel contesto europeo sta nel fatro che:
secondo la qualita e quantitd, esso avrd, ancora piti spesso ¢ in modo pill com-
pleto di prima, a che fare con il mondo del lavoro e con i fenomeni conco-
miranti € le conseguenze dell'immigrazione; nella programmazione e
nell’attuazione di misure di atuto e di sostegno doved considerare pili di prima
le condizioni economiche e i modelli culturali stranieri di comportamento ¢ di
atteggiamento; e dovrd prendere in considerazione non solo 'ambito naziona-
le delle condizioni, ma dovrl agire sullo sfondo del quadro giuridico e socio-
politico delle condizioni anche delle Regioni dalle quali proviene la sua uren-
za e nelle quali essa immigra.

Per il servizio sociale ai giovani ne risultano delle conseguenze profonde,
che offrono al tempo stesso delle importanti opportunitd per uno sviluppo
ulteriore di tutto il lavero sociale, aprendo la possibilith di creare un servizio
efficiente e conforme ai bisogni per un settore straordinariamente importante
a livello sociale. A questo proposito desidero fare delle proposte senza voler
minimamente avanzare la pretesa della completezza.

— In vista dell’Europa, il servizio sociale ai giovani dovrebbe tematizzare
in modo incisivo la necessita del lavoro ¢ della professione come presupposto
dell'inteprazione sociale. A sostegno dei giovani si dovrebbe insistere sul fatto
che venga ridotra la disoccupazione giovanile in particolare nelle zone povere
dell’Europa, che sia possibile in tutra PEuropa una formazione professionale
qualificata e orientara verso il futuro e che le formazioni professionali vengano
riconosciute anche a livello europeo.

— 1l servizio saciale per i giovani si dovrebbe impegnare particolarmen-
te per offrire ai giovani svantaggiati a livello regionale, sociale ¢ individuale
una formazione professionale orientata verse il futuro nel contesto dell’Euro-
pa. In collaborazione con le organizzazioni sia di servizio sociale per i giovani,
sia della formazione professionale e dell'attivita professionale futura che apera-
no nel contesto europeo, si dovrebbero sviluppare e sperimentare forme signi-
ficative di attivith sociale nella scuola, di orientamento educativo, di sostegno
alla formazione e di studio transculturale.

— 1l servizio sociale per i giovani si dovrebbe impegnare in modo rin-
novato nello sviluppo e nell'attuazione di sistemi di formazione professionale
che vadano oltre le frontiere, nei quali sia possibile lo studio relativo al mendo
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del lavoro nei contesti europei, I'apprendimento di lingue straniere e I'incon-
tro concomitante a livello socio-pedagogico con giovani di aleri Paesi.

— Al giovani che vorranno qualificarsi professionalmente o lavorare in
Europa e, percid, dovranno vivere in un luogo diverso dalla propria patria, il
servizio sociale per i giovani dovrebbe offrire nell’ambito dell’assistenza logisti-
ca dei giovani, un appoggio integrale con lo scopo dell'integrazione sociocul-
turale.

— 1l servizio sociale per i giovani dovrebbe impegnarsi fortemente a ren-
dere capaci 1 giovani, atrraverso forme di lavoro orientate alla comunita, di
assumersi in socierd sempre pitt multietniche {a responsabilith per I'instaura-
zione di relazioni sociali pacifiche.

Nel complesso questo significa: il servizio sociale ai giovani deve essere
sviluppato ed offerta e deve anche acquisire una dimensione europea in riferi-
mento sia alle sitwazioni problematiche, sia alle disponibilita di aiuto. E que-
sto deve avvenire in tutti i campi: nella formazione, nella specializzazione,
nella ricerca e nella prarica.

— Nella formazione il servizio sociale per i giovani deve, da una paree,
ottenere un peso maggiore; dall'altra, si deve mirare ad un successivo avvici-
namento della formazione per le professioni sociali nei Paesi della CEE che,
con la direttiva del Consiglio della CEE del 21.12.1988, ha reso possibile in
modo reale il reciproco riconoscimento dei diplomi degli Istituti di Istruzione
Superiore. I contenuti di studio nelle strutture di formazione devono assume-
re una dimensione europea: la politica sociale europea, lo studio delle istitu-
zioni europee, la conoscenza della situazione sociale regionale e lo studio delle
lingue della Comunita Europea devono essere contemplati nell’offerta degli
studi, affinché sia possibile un confronto qualificato con le questioni della
politica sociale e del servizio sociale europeo. Le istituzioni di formazione
devono cooperare e questo deve avvenire sia nello sviluppo dei curricoli sia
nello scambio di studenti ¢ apprendisti.

~— Nella specializzazione bisogna dare importanza alla qualificazione ai
compiti del servizio sociale per i giovani nei contesti europei. Corsi specializ-
zati dl lingua sono necessari per i collaboratori nei servizi sociali per giovani;
le situazioni problemariche del servizio sociale per i giovani devono essere
discusse nei contesti europei e si devono sviluppare possibilita di trattare i pro-
blemi del servizio sociale per i giovani che oltrepassano gli stretti confini degli
stati nazionali,

— La ricerca relativa al servizio sociale deve, nell’ambiro dellz ricerca sul
campo, considerare in misura maggiore € in contestl estesi a livello europeo il
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servizio sociale per i giovani. Possibilmente deve essere in primo luogo elabo-
rata la formulazione delle questioni per uno studio della situazione dei giova-
ni svantaggiati in Europa, come parte di una ricerca sulla poverta, e per
un’'indagine comparata dei fartori isticuzionali del servizio sociale per i giovani
nei contesti europei.

~— La prassi del servizio sociale per i giovani non assumerd la dimensio-
ne europea solamente nel campo dei contenuti, ma dovrd anche porrare nel
contesto europeo alla creazione di una rete in campo crganizzadivo. Si devono
incoraggiare 1 servizi e le istituzioni e prendere conrartti a livello internaziona-
le. Le libere associazioni dovranno attivare i loro collegamenti internazional:.
Alle autorith e organismi politici della CEE dovranno essere agganciate ed
organizzate delle associazioni: il settore sociale ha urgentemente bisogno di
una lobby europea.

4. Conclusione

Nei prossimi anni il mercaro interno europeo porterd molto probabil-
mente ad una maggiore crescita economica nei Paesi della CEE. Non si puo
ancora prevedere se la differenza tra Paesi ricchi ¢ Paesi poveri diminuird o
rimarrd la stessa. Per quanto riguarda i giovani, questi potranno e dovranno
avere una maggiore mobilitd. Da una parte, essi avranno la possibilica di trar-
re vantaggio 'uno dall’altro e dalla cultura dell’altro; dall’alera dovranno, perd,
anche vivere nel rischio di essere spinti al margine per la pressione della con-
correnza. LEuropa pud sentire il suo pluralismo culturale come arricchimento;
si prevedono, perd, anche crescenti conflitti sociali, e, se la speranza di uno
spazio sociale dovesse rivelarsi un'illusione, allora 'Europa rimarrd ridorea allo
spazio economico,

Il servizio sociale per i giovani — e in particolare quello catrolico —
dovrebbero continuare a lavorare per realizzare effettivamente uno spazio
sociale europeo, affinché il maggior numero possibile di giovani possa cogliere
le opportuniti collegate al mercato interno europeo ¢ il minor numero possi-
bile di persone possa subire i danni derivanti dagli efferti della concorrenza.
Questa ¢ contemporancamente una sfida e un’opportunity; dobbiamo sperare
ed augurarci che il servizio sociale cattolico per i giovani raccolga la sfida e
assurga a reale risorsa.
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1.2 comunicazione educativa
s . . -
nell’azione didattica
Michele Pellerey

II mio intervento & articolato in tre parti. La prima parte affrontera il
problema dell'identird dell'azione didattica, vista nella sua complessita. Lazio-
ne di insegnare (o azione didattica) & una realtd presente in modo pervasivo
nella vita culturale e sociale delle persone, fin dalla nascita, sia dal punto di
vista delle conoscenze che vengono trasmesse, sia del valori che vengono pro-
posti, sia del comportamenti che vengono indottl. Nella scuola e nella forma-
zione professionale tale agire & costirucivo della loro identitd stessa; esso, perd,
assume in tal case una specificazione particolare, in quanto si tratta di istiru-
zioni che espliciramente intendono conseguire cerri obiettivi educativi e cerca-
no di farlo in modo continuo e sistematico. Ogni azione umana d’altra parte,
e in particolare quella didattica, & strurturalmente caratterizzata da due dimen-
sioni fondamencalis una detta pratico-potetica (potesis o recia ratio factibilium);
Ialtra detta oggi etico-sociale (praxis o recta ratio agibilinm). Nei decenni pas-
satt st & accentuata la dimensione pratico-poietica o tecnico-pratica dellazione
didattica. Oggi si sottolinea in particolare la sua dimensione etico-sociale. Le
modalitd che I'azione didattica pud assumere sono molteplici. In moda assai
generale si tratta di «in signo ponere» i contenuti formarivi che si intendono
promuovere e di promuovere una valida piattaforma comunicativa interperso-
nale. Limpegne principale di chi insegna sta, dunque, nell’orchestrare da que-
sto punto di vista in maniera valida e produttiva Fambiente educativo sia di
classe che di scucla. La comunicazione educativa nell’azione didattica viene di
conseguenza reinterpretata in questa prospettiva.
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Le altre due parti approfondiranno in questo contesto le due dimensioni
sopra ricordate: quella pratico-poietica e quella prassica, rileggendo e ripropo-
nendo il modello formativo dell'apprendistato, allargandone l'applicazione dal
campo pratico a quello cognitivo, affettivo ¢ morale. Il concetto di apprendi-
stato implica la compresenza di esperti e principianti in ambiente che assume
la forma di laboratorio formativo nel quale si vive e si interierizza non solo
una cultura e una professionalitd, ma anche una visione etica e abiti morali
positivi.

La conclusione, che spero potremo raggiungere insieme, andra nella dire-
zione di una migliore identificazione delle responsabilita e delle esigenze di chi
dirige una scuola o un cencro di formazione professionale e di chi partecipa
alla sua organizzazione e alle sue attivith educative, facendo particolare riferi-
mento a una scuola cartolica ¢ salesiana.

1. La struttura dell’azione didattica e ’organizzazione di uno spazio
formativo

1.1 Iz struttura dell azione didartica

Lazione educativa scolastica messa in arto dall'insegnante, o dagli inse-
gnanti, come ogni azione umana significativa, sembra doversi descrivere tenen-
do conto di due suoi aspetti, o dimensioni fondamentali.

Il primo € pili evidente aspetto & lz costruzione di umo spazio di appren-
dimento valido ed efficace, cioé di un insieme di condizioni nelle quali gli allievi
possano e vogliano apprendere quanto inteso da parte del docenze ¢ della scuola.
Tale apprendimento, d’altra parte, pud essere definito come un cambiamento
nelle disposizioni e nelle capacith umane che persiste nel empo e non & sem-
plicemente ascrivibile al processo di crescita. All'origine di questo cambiamen-
to viene sempre con pil insistenza segnalato il ruolo attive e costruttivo
dell’alunno: ruolo insostituibile che & sostenuto e guidato dal docente inizial-
mente in forme pitt determinate e continue e, poi, via via in forme pili debo-
li ¢ occasionali.

Il secondo aspetto dell’azione educativa scolastica & dato dalla gualiza
delle scelte, dei comportamenti, dei giudizi, delle relazioni che tale azione rac-
chiude in 6. E qualcosa di intrinseco all'azione stessa e costituisce per l'allievo
un riferimento importante sia come esempio di atteggiamenti e di condotte,
sia come atmosfera interprerativa e valutativa di quanto viene attuato nella
classe. Anche questo secondo aspetto ha un ruolo centrale nell’apprendimento
scolastico, pur se spesso & meno esplicitamente inteso e considerato. Dal
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punto di vista di una crescita progressiva nella conoscenza e sopratrutto nella
competenza relativa a un certo ambito del sapere, del saper fare e, soprarrurte
del saper essere, € essenziale che l'insegnante non solo sia in grado di diventa-
re, ma di fatto costituisca, un modello per gli allievi. Questi hanno bisogno di
interiorizzare, mediante 'osservazione, il comportamento dei pili comperenti,
o degli adulti, per evocatlo quando si trovino in analoghe circostanze e utiliz-
zare cosi il foro esempio come orientamento e mediazione interna nell’orga-
nizzare la propria condortea.

Lo spazio educativo nel quale si esplica I'azione didatrica &, dunque, in
prime luogo costituito da un insieme valido e produttivo di condizioni che sti-
moline, guidino, sostengano Pacquisizione significativa e stabile di conoscenze,
di capacita e di atreggiamenti positivi da parte degli allievi in un setrore speci-
fico del sapere e del saper fare. Tirravia gran parte di questa validith e produt-
tivith dipende da alcune qualitd pitt generali dell’azione dell’insegnante. Egli
con le sue attese, le sue scelte, i suoi comportamenti, i suoi atteggiamenti, la
sua testimonianza viva, il suo modo di rapportarsi agli allievi, di conversare e
discutere con essi, di accectarli ¢ di consigliarl, crea un contesto vivo di dialo-
go educativo, nel quale apprendimento acquista senso e direzione,

Il fondamento teorico di questa impostazicne pud essere fatro risalire alla
distinzione introdotta da Aristotele tra agire umano orientato alla produzione
di oggetti (pdiesss) e agire umano etico-politico (praxis).

Lagire pratico-poietico, oggi diremmo tecnico, secondo Aristorele, & per
sua natura direrto alla produzione di oggetti precisi. Esso & guidare dall’idea
{¢idos) o modello dell'oggetto da produrre e trova la sua perfezione nell'abilita
(€chne) operativa posseduta. 1l risultato di questo tipo di azione & il prodotto
inteso (fig. 1).

Fig. 1

idea guida disposizione azione risultato

Lagire etico-politico (praxis) & anch’esso guidato da un ideale (il bene,
nel caso della polis il bene comune) e pud realizzarsi tramite una particolare
dispesizione interiore: la phronesis, o capacitd di decisione prudente e respon-
sabile. 1l risultato di questo tipo d'azione & da una parte una crescita dell’agen-
te nella capacita di cogliere il bene ¢ dallaltra una immagine percepibile e
inreriorizzabile di azione buona (fig. 2).
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Fig. 2

idea guida disposizione azione risultato

i ersonale
() Ghroned)—>| oo

Oggi si preferisce parlare piti che di agire etico-politico di agire etico-
sociale, e vedremo perché, e si insiste sul suo carattere interattivo e dialogico.
Viene, inoltre, sottolineato come la razionalitd pratica che fonda e guida I'agire
umano cresca in due direzioni. La prima permerce una pin valida e coerente
fondazione di una visione del bene personale e sociale. una sorta di filosofia
morale e politica, e si muove attraverso la ricerca comune fondata sul discor-
so e 'argomentazione. La seconda direzione facilita identificazione delle stra-
de attraverso cui I'vomo pud giungere ad agire «bene», cioé a portare a com-
pimento decisioni prudenti e responsabili sia neila vita quotidiana, sia nei
momenti cruciali della vita, ed & promossa dalla partecipazione a una comu-
niti eticarnente fondata e ricca di esperienze morali positive.

La distinzione aristotelica tra #échne e praxis & oggl assai valorizzata
nell'ambito della riflessione critica che studia I'agire umano in ambito educa-
tivo. In questo stesso contesto viene fortemente rivalucato il ruolo del rappor-
to dialogico, dell'interscambio sociale, sia nella costruzione della conoscenza,
sia nello sviluppo della capacitd di autoregolazione, sia nell'interiorizzazione di
valori.

1.2 Lo spazie educativo scolastica e professionale

Lo spazie educativo scolastico e professionale sopra ricordate costituisce,
dunque, in questa prospettiva il campo nel quale I'azione di insegnamento si
esplica, e dal quale dipende la sua validita e fecondith. Esso & perd anche, e
potremmo aggiungere soprattutto, il campo d’azione del discente e, pit in gene-
rale, lo spazio dell'interazione tra insegnante e allievi e degli allievi tra di loro.

Lo slittamento di attenzione dai comportamena esterni e relative tecniche
di controllo ¢ la modifica di matrice comportamentista ai processi interni di
natura cognitiva ed affettiva, ha portato progressivamente a considerare sempre
pitt da vicino il ruolo di tali processi nell’acquisizione e uso della conoscenza.
E stato cosi riconosciuto che lo scenario entro cui si esplicano le azioni
dell’insegnante, quelle degli allievi, e le relative interazioni, non pud essere
descritto, compreso e spiegato se non si tiene conto dei pensieri e dei senti-
menti che precedono, accompagnano e seguono talt azioni; queste, in definiti-
va, sono influenzate, mediate ¢ controllate, dai loro pensieri e dalle loro emo-
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zioni, ciot dal complesso di percezioni, attese, motivazioni, credenze, strategic
di insegnamento e di apprendimento conosciute, intenzioni, consapevolezze e
capacita di controllo attivate, ecc., proprie sia degli insegnanti che degli allievi.

Gli studi sui pensieri dei docenti hanno spesso utilizzato due categorie di
analisi, concernenti da una parte i pensieri che precedono I'azione di insegna-
mento o che la seguono {pensieri preattivi o postattivi) e, dall'altra, quelli che
Paccompagnano {pensieri interattivi). A queste & stata aggiunta la categoria che
include le concezioni e credenze che essi hanno del proprio ruolo di inse-
gnanti e di educatori e della propria disciplina di insegnamento. Alla prima
categoria apparrengono la progertazione e 'organizzazione concreta delle atti-
vird di apprendimento e le riflessioni interne che le seguono; alla seconda, i
pensieri e le decisioni che hanno luogo nel corso dell’azione didattica. La terza
categoria costituisce come il quadro di riferimento che guida le aturibuzioni di
significato e di valore nel corso dei pensieri preattivi e postattivi ¢ di quelli
interattivi (Fig. 3).

Questo mondo interiore si rende visibile e osservabile tramite i compor-
tamenti che insegnanti e alunni manifestanc in classe e rramite i risultati da
questi ultimi conseguiti. La tradizione comportamentistica si [imitava allo stu-
dio di questi elementi esterni, evidenziando correlazioni od eventuali rapporti
causali; oggi con tecniche anche assai raffinate si cerca di risalire all’origine
cognitiva dei comportamenti esterni.

Fig. 31 Spazio delle azioni ¢ delle interazioni

INSEGNANTE ALLIEVO
Azione di
Pensieri insegnamento Pensieri
¢ sentimenti ¢ sentimenti
che precedono, Interazioni che precedono,
accompagnano e accompagnano €
seguono |'azione Azione di seguono |'azione
apprendimento

Gli studi relativi ai sentimenti e alle emozioni che precedono, accompa-
gnano o seguono l'azione degli insegnanti evidenziano come anche questi si
esprimano nei loro comportamenti e abbiano un influsso non indifferente
nella creazione delle spazio o ambiente di apprendimento. Le ricerche sulle
attese che i1 docenti hanno in genere nei riguardi della scucla e del centro di
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formazione professionale e specificatamente nei riguardi dei singoli alunni,
sulle arcribuzioni causali relative alle iniziative riuscite o fallimentari, sull’attra-
zione e repulsione provate per determinati argomenti di studio, determinate
attivita didattiche e specifici alunni, ecc., hanno mostrato la complessita e
profondit di tale gioco, spesso inconsapevolmente esplicato.

2. La competenza pratico-poietica

La competenza pratico-poietica nell’azione didattica & costituita dalla
capacity di progettare, condurre e valutare i processi di apprendimento di
conoscenze ¢ di competenze, ciot, come abbiamo visto, di orchestrare uno
spazio formativo, nel quale gli alunni possano e vogliano acquisire in maniera
stabile e significativa i contenuti formativi.

[ processi di apprendimento che si realizzano nella scuola e nella forma-
zione professionale, d'altra parte, differiscono da quelli che accompagnano
tutta [a vita dell’'uemo, per I'intenzionalird e la sistemaricith attraverso le quali
essi vengono promossi dall’azione dell'insegnante.

Il primo awributo, Iintenzionaliza, sottolinea il fatto che tale processo di
apprendimento deve tendere a finalitd educative, culturali e professionali chia-
ramente e coscientemente espresse ¢ perseguite. Di qui Uinsistenza nell’esplici-
tare le finalicd istituzionali e gli obiertivi educarivi e didarrici della scuocla e del
centro di formazione professionale. E questo un duogo» di incontro ¢ di ricer-
ca di identitd della comunita educante; luogo di mediazione tra programmi (o
ordinamenti didaciici) ufficiali, valori perseguiti dall'istituzione, domanda edu-
cativa e formativa realmente presente nei giovani.

1l secondo, la sistematicia, indica che non si apprende secondo i ritmi e
i tempi della vita familiare e sociale, bensl secondo piani e sequenze organiz-
zati in vista dell’acquisizione di beni precisi: conoscenze, abilitd e atteggia-
menti. Qui si gioca buona parte della competenza didattica degli insegnanti e
della scuola. La programmazione formativa (educativa e didartica), una volra
esplicitati gli obietivi dell'azione comune, si basa sulla capacita di organizzare
tempi, spazi, risorse, nella maniera piti valida e produttiva possibile.

E stato pilt volte affermato, e qui basta ricordarlo, come la programma-
zione formativa, se & il luogo dove la comuniti educante si manifesta nella sua
qualith, essa ¢ anche il luogo ove essa si costruisce.

Il riferimento alla tecnologia dell'azione didattica permette di approfon-
dire un poco il discorso, accennando al ruclo di mediazione tra scienza e azio-
ne che la tecnologia dell’insegnamento svolge. Non & possibile, infatti, deriva-
re direttamente dalle varie scienze dell’educazione (psicologia, sociologia, epi-
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stemologia, pedagogia, didattica, ecc.) norme per I'azione didattica concreta,
come del pari ¢ impossibile far discendere dalle varie disciplme scolastiche o
formative, intese come scienze particolari, siano esse pit dirette allo studio
della lingua e del linguaggio ovvero a quello della natura o studio della realth
storica e sociale dell'nome, regole per il loro insegnamento. Tuttavia dalle une
¢ dalle alire si devono traire indicazioni ed elementi per sostanziare e struttu-
rare ['azione educariva scolastica,

Quest’'ultima perd deve tener conto delle circostanze diverse e della pecu-
liare situazione proprie di ciascun contesto scolastico e, pitt particolarmente,
delle caratteristiche dei singoli allievi. Le scelte pedagogiche e didattiche e
Porganizzazione del processo di apprendimento emergeranno da un attento
confronto tra le informazioni che si posseggono sul versante della realra scola-
stica ¢ le conoscenze che provengono sia dalle scienze dell’educazione sia da
quelle che fanno la riferimento alle discipline formative,

Tutravia 'esigenza di una chiara intenzionalitd espressa e quella della
sistematicitd portano inevitabilmente a cercare nellimpostazione tecnologica la
strada e lo strumento per concretizzare la mediazione tra il sapere educativo e
disciplinare e I'azione educativa scolastica.

Si pud cosl considerare nel processo educativo scolastico e professionale
un triplice polo di riferimento: le scienze, le tecnologie, I'azione. 1 rapporti fra
questi tre poli sono di tipo interattivo, transazionale. Va tuttavia sottolineata
Pimportanza del processo che dall’azione va agli aleri due poli, a causa dei
pericoli di una woppo facile deduzione dalle scienze di leggi d'azione e di pro-
grammi di intervento. E questa affermazione comporta come conseguenza
anche la sollecitazione a una maggiore attenzione e aderenza ai contenuti
dell’educazione e l'accettazione senza riserve del ruolo imprescindibile che,
nelle scienze e nella tecnologia, hanno gli operatori.

2.1 Lorchestrazione dello spazio d'apprendimento

Lazione di insegnamento, d’altra parte, anche se & un'azione intenziona-
le che mira a promuovere in modo sistematico Pacquisizione di conoscenze,
capacitd e arreggiamenti validi e produttivi, non pud, perd, produrre diretta-
mente effetti di apprendimento, in quante, come gid ricordato, deve limirarsi
a creare le condizioni che ottimizzano |'azione di apprendimento degli allievi
nella direzione intesa dall'insegnante. E questo & inevitabilmente oggetto di
opportune negoziazioni, esplicite o implicite, tra insegnanti e allievi, favorite
da un contesto dialogico valido e fecondo.

La stimolazione delle azioni di apprendimento pud essere di conseguenza
e in generale solo indiretra: essa &, infarti, mediata sia dal sistema di segni uti-
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lizzato, sia dal sistema di relazioni instaurato. Una cultura e una professionalich,
d’altra parte, sono cararterizzate dai modi ¢ dai mezzi con cui esse si esprimo-
no e vengono trasmesse. Si tratta non solo di parole derte o scrite, di imma-
gini ¢ suoni, di forme di vita e di organizzazione sociale, ma anche di com-
portamenti e di rapporti concreti. Uinsegnante, o il formatore, & chiamato a
organizzare in maniera valida e produttiva i cosiddetti mediatori didartici, cioe
i sistemi di rappresentazicne del contenuti formativi che egli vuole promuove-
re negli allievi. Si tracra di «in signo ponere» quanto deve diventare oggetro di
acquisizione o di costruzione significativa da parte dell’allievo, Un insteme di
rappresentazioni che permettano di afferrarne il senso e il valore. E questo il
cuore della comunicazione didattica. Una buona orchestrazione di questi
mediatori permette a ciascuno di enrrare in presa diretra con i significati e la
sostanza di quanto proposta. D’altra parte, sia che si tratti di esperienze diret-
te, sia che ci si avvalga di conoscenze mediate, occorre potsi a una certa distan-
za dalla realrk della vica quotidiana e del coinvolgimento emotivo per permer-
tere riflessione critica e acquisizione cosciente. Il fine fondamentale di ogni
insegnamento mira in effetti all’allargamento e allapprofondimento della capa-
citd di leggere, interpretare, valutare la realtd umana, personale e sociale, ¢ di
decidere e agire in essa; non solo nella scuola ¢ nel centro di formazione pro-
fessionale, ma anche accanto e oltre di essi.

Per quanto concerne i sistema di relazioni instaurato accennerd solo alla
necessith di sviluppare un dizlogo o un discorso educativo che coinvolga sia
lui stesso che i suoi allievi in una posizione di ricerca e acquisizione significa-
tiva di conoscenze, di competenze ¢ di valori. Di questo aspetto & gia staro
ampiamente trattato.

Queste considerazioni hanno indotto i ricercatori a rivolgere la loro
attenzione all’'agire concreto degli insegnanti nella classe e nella scuola, cioe
alla loro capacita di gestire complessivamente lo spazio di apprendimento ¢ la
comunita educativa da essi stessi prefigurati. Qui ¢ stato individuaro il cuore
della loro professionalitd e della loro competenza. Un insegnante esperto, in
efferti, si differenzia da un principiante secondo un numero rilevante di ele-
menti distintivi, tra cui si possono qui ricordare:

— capacitd di gestire e controllare la molteplicith e multidimensionalith
degli elementi che concorrono a caratterizzare lo spazio di apprendimento
contemporaneamente ¢ immediatamente, cid significa capacita di selezionare e
interpretare cid che é rilevante nella situazione concreta, da cid che si pud tra-
scurare, e rapiditd nel prendere decisioni che si rivelano congruenti ed effica-
ci; il principiante si presenta incerro, insicuro, arrento a troppe cose in modo
globale e poco funzionale, ecc.;
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— flessibilita nell adastare i contenusi di insegnarnento, i modi di insegna-
re, le forme di interazione, il sostegno alla motivaziene all'apprendimento
secondo le esigenze dei diversi soggetti ¢ in base alle situazioni che concreta-
mente si presentano di volta in volta, tenendo conto della loro preparazione,
del lore stato d’animo, delle loro reazioni, ecc.; il principiante si presenta rigi-
do e poco capace di adattamento alla varietd dei casi particelari e delle situa-
zioni concrete;

— conoscenza dei contenusi di insegnamento ¢ dei modi attraverso i quali
questi possono essere trasformati in modo da poter essere appresi in modo
significativo ¢ stabile dai vari alunni, utilizzando forme di rappresentazione
{iconiche, verbali, analogiche, ecc.) e collegamenti con quanto da essi gia
conosciuto e interiormente rappresentato sia nellattivitd scolastica che
nell’esperienza extrascolastica; il principiante ¢ assai legato alla maniera nella
quale ha studiato I'argomento o nella quale questo viene esposto nel libro di
testo.

Lo sviluppo della competenza didattica, di conseguenza, ¢ legata nen
solo alla padronanza di conoscenza di natura concettuale e di natura procedu-
rale, ma anche, e soprattutto, allo sviluppo della capacitd di collegare queste
conascenze alla situazione didattica a cui egli deve far fronte, gestendo in
modo congrue e produttivo una serie di strategie decisionali e operative. Si
tracta di competenze che si acquisiscono essenzialmente con la pratica, anzi
con una pratica che parte da modelli osservati e interiorizzati, viene sviluppa-
ta sotto la guida e la supervisione di docenti gid esperti e diviene via via piu
autonoma da sostegni e suggerimenti esterni.

2.2 Un apprendistaro cognitiva e affettivo

L’accenno a competenze che si acquisiscono con la pratica evoca le forme
tradizionali di apprendistato. Esso &, infatri, caratterizzato dai tre elementi
sopra ricordati: I'osservazione di un modello; I'esercizie eseguito sotto il con-
trollo del maestro; |'esercizio autonomo. Uapprendistato pratico cararterizzava
la formazione professionale, anche se gid dal tempo di Don Bosco sono stati
progressivamente inseriti contenuti culturali e formativi pit generali. Oggi si
insiste sulla necessith di fondare le competenze prariche su un’adeguata culcu-
ra umanistica, scientifica e tecnologica. D’altra parte si avverte anche I'impor-
tanza di fornire competenze pratiche a chi affronta studi meno direttamente
professionalizzanti.

In genere si ¢ sviluppara una coscienza diffusa della necessita sia di pro-
muovere un'adeguata cultura di riferimento, fondamento della professionalita
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pratica, sia di sviluppare un apprendistato consistente, che permetra poi gli
adartamenti, le flessibiliry, la mobilita verticale e orizzontale, di cui molte volte
st patla. Oggi, perd, si presenta alla formazione sia scolastica, sia professiona-
le, una sfida molto pit grande, che si insinua tra apprendistato pratico e cul-
wra di riferimento: quello che & stato definito ' apprendistaro cognitive, impa-
rare cio¢ strategie di pensiero, strategie di soluzione di problemi, strategie
interpretative e valutative per capire le situazioni e per affrontarle e sviluppare
un'adeguata capacita di regolazione, meglio di autoregolazione, di questi pro-
cessi. Questo & particolarmente urgente ove si accetti una concezione costrut-
tiva della conoscenza e della professionaliti.

Come attivare, perd, in questo ambito processi autentici di apprendista-
to? Come rendere osservabili modelli di operazioni e strategie cognitive validi
e produttivi? Occorre che gli insegnanti si prestino a fare da modelle, renda-
no visibili strategie e operazioni cognitive implicate nelle varie prestazioni sco-
lastiche ¢ professionali, Occorre far vedere agli alunni come si procede nell’ela-
borare un testo scritto, nell’affrontare un problema di fisica, nel progetrare la
produzione di un pezzo. Non solo spiegare come si fa, ma anche far osserva-
re e incerjorizzare esempi concreti; guidarlo nell’esercizio direrto all’esplicazio-
ne di operazioni intellerruali e all’elaborazione di strategie cognitive congruen-
ti con il compito formativo loro assegnato. Ma la questione dello sviluppo
della capacita di autoregolazione, di gestione autonoma dei processi interni &
molto pil vasta, Sappiamo tutti, € i giornali ne parlano ampiamente, che una
consistente maggioranza di chi lavora soffre di stress, di ansietd. Esiste, ciog,
anche un problema di apprendistato affettivo, emozionale, per saper gestire se
stessi dal punto di vista delle emozioni, delle motivazioni, degli stress: la moti-
vazione non viene sclo da fuori di noi. 1 motivi, le finalith, i perché della
nostra vita, ce li diamo noi e dobblamo essere principalmente noi a divenrar-
ne i gestori, coloro che riescono a controllarli; alirimenti vendiamo la nostra
identith, diveniamo degli etero-dipendenti, ancora pih profondamente di quel-
lo che si era una volta,

3. La componente etico-sociale

Viene preferito il termine etico-sociale al termine etico-politico, di deri-
vazione aristotelica, in quanto esso sembra accostarsi meglio agli approcci che
considerano questa dimensione come componente personale 0 componente
socio-relazionale.

Ho accennato al fateo che la prassi, ciot I'azione umana vista nel suo
aspetto decisionale, & per sua natura guidara da un'idea del bene da consegui-
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re. Questo fine fondamenrale che orienta Puomo nelle sue scelte non & tanto
e solo il bene individuale del singolo, quanto quello di una comunica o di un
gruppo tistretto, come la famiglia o la classe, o, ancor pit, di un gruppo piit
vasto come la comunity citcadina. E il bene della polis (la cited), che viene
in definitiva cercato, «perché il singolo & parte della cicta» (Berti). Di qui la
scelta dell’espressione «dimensione etico-politica» per caratterizzare I'agire
dell’insegnante in quanto non specificatamente direrto a produrre le condizioni
di apprendimento, benst volto a scegliere comportamenti ¢ relazioni valide
e positive in sé e in rapporto al bene dei singoli e della comunitd a lui affi-
data.

Tuttavia nella visione aristotelica non basta giungere, con opportuni
metodi di indagine, a cogliere qual & il bene da conseguire, cioé il fine da
porre alle proprie azioni, occorre anche saper deliberare bene, cioé calcolare
correttamente i mezzi che ci consentono di raggiungerlo. E questo sempre
tenendo conto non solo del bene dell'individuo, ma di questo visto nell’ambi-
to del gruppo sempre pilt esteso di cui egli fa parte. Questa capacita decisio-
nale implica una certa esperienza, ciot¢ la conoscenza di un ragionamento che
da un principio etico generale, tramite la considerazione delle condizioni e dei
mezzi concreti in cui si pud o si deve porre un’azione, permette di giungere
alla scelta o all’azione stessa, in altre parole «la premessa maggicre contiene
I'indicazione del fine, la minore I'indicazione del mezzo, cioé dell’azione neces-
saria per conseguire il fine, e la conclusione il comando di agire» {Berti).
Occorre sottolineare che wolo identificazione del fine, cio¢ della perfezione,
della piena realizzazione, de! completo sviluppo ed esercizio delle facoled pilt
specificatamente umane, giustifica... 'ideale dell’emancipazione e quindi fonda
razionalmente l'etica ad esso corrispondentes (Berti).

Questa rilettura di Aristotele da una parte & in linea con la sensibilita di
molt studiosi contemporanei interessari all’'agire e alla sua interprerazione e,
dall'altra parte, si ricollega a una nuova artenzione verso la dimensione etica
della professionalitd e della formazicne professionale, ericita che va considera-
ta nel suo pitt profondo spessore, che non in comportamenti legalistici e isti-
tuzionalmente corretti, Tuttavia occorre ribadire una sottolineatura aristotelica:
la componente etico-politica dell’agire umano non & interessata solo a scopri-
re qual & il bene da raggiungere, o addirittura «l bene supremo, bensl si pro-
pone anche di realizzarlo» (Betti). «Con il suo solito realismo, cio2 con la con-
sapevolezza gid manifestata circa l'insufficienza del conoscere ai fini dell’agire
bene, ritiene pilt necessaria, a questo fine, una buona educazione attuata per
mezzo di buone abitudini, che un'accurata conoscenza del perché» (Berti).

Linferenza pratica aristotelica ha avuto una riletrura tomistica, che sotto-
linea il ruclo del desiderio. Il soggetto dice a se stesso:
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Tu desideri conseguire questo bene (vuoi ragginngere guesto fine);
Tie sei convinto che per raggiungere questo bene devi agive in guesto modo (rag-
giungere questo bene implica, secondo te, agire in guesto modo);

Quindi devi agire in questo modo (se veramente desideri raggivingere quel bene).

Lazione umana, nella prospettiva asistotelico-tomista, tende a srabilire un
rapporto con la realtd del mondo, a intessere una rete di relaziont con le cose,
con le persone, con Dio. Questo rapporto non & basato, perd, sulla ricerca di
un soddisfacimento razionale dei desideri rivolti al conseguimento di una feli-
cita edonica, benst alla ricerca di un bene che & giudicato, compreso e voluro
come tale. Un bene che designa un arricchimento, una crescita, un potenzia-
mento dell'essere proprio o altrui. La moralitd, anche e soprarturto per Pedu-
catore qual & sempre un insegnante, sta nella capacird di governare il proprio
agire in vista della realizzazione di una condizione ottimale per 'uomo, in par-
ticolare per quegli uomini in formazione di cui si ha la responsabilira.

Di conseguenza il problema morale centrale &: che cosa posso fare, come
posso agire, secondo le mie possibilitd individuali, per questa condizione otti-
male, degna ¢ doverosa per P'uomo? Per rispondere a questa domanda enrra in
gioco la virth che fonda ogni capacith di giudizio pratico di natura etica: la
prudenza, non arte di soddisfare razionalmente i bisogni per massimizzare la
felicita edonica, ma competenza nel saper scegliere le vie che portano, nei
limiti propri di ciascuno, a rtale condizione otcimale. Una competenza che
nasce non solo dal saper riconoscere di volta in volta il bene da conseguire e
il modo per raggiungerlo, ma anche dall’acquisizione di una disposizione inte-
riore permanente derivata dalla consuerndine nello scegliere e agite in coeren-
za con il bene riconosciuto.

Secondo Aristotele, per ‘conseguire una crescita della comperenza morale
occorre «procedere dalle cose pift note a noi, ciot dall’esperienza, a quelle pit
note in sé, clog ai principi, ma... per esperienza si intende un abito morale
acquisito, Non una Mmera conoscenza esteriores. (Juesta posizione, che sembra
contraddire a unimpostazione razionale dell’agire educativo, in realtd vucle
chiarire il fatto che un conto & il sapere che cosa & bene fare o decidere, un
altro avere la forza e la cocrenza di agire di conseguenza. E dall’intreccio ine-
stricabile tra approfondimento del sensc e della direzione da dare al proprio
agire come insegnanti ed educatori ¢ comportamento coerente con queste
assunzioni che cresce la dimensione etico-politica dell’azione didattica, come,
d’altra parte, la personalita dell’alunno.
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3.1 La specificita della professione dell insegnante

Viene sempre piti spesso invocata, anche in sede di contrattazione collet-
tiva di lavoro, la professionalita del docente come parametro di riferimento
per la normativa contrattuale e la remunerazione delle prestazioni dare. Le
discussioni accentuano spesso problematiche relative allo status e al prestigio
degli insegnant nella nostra societd, alla rilevanza e responsabilith della loro
opera, alla necessitd di riorganizzazione e miglioramento del funzionamento
della scuola, al bisogne di verifiche ¢ valutazioni dei risultaei scolastici, calora,
perfing, afla possibilita di una valutazione dell'azione stessa degli insegnanti.
Raramente si mecttono a fuoco le responsabilitd circa il raggiungimento di
finalith in ordine allo sviluppo culturale, personale e sociale degli allievi,
all'acquisizione di autonomia e competenza nei processi intellettuali ¢ affettivi,
alla loro crescita e maturitd morale e spirituale.

Eppure & ben difficile cogliere la specificita dell’azione di insegnamento
rispette all’agire professionale di alui, come i medici o gli avvocati, se non si
esaminano pilt da vicino le sue dimensioni morali. 1n effetti, si tratca deil’azio-
ne di uomini e donne in riferimento ad aleri uomini e donne, anche se in via
di sviluppo. Problemi di che cosa & equo, onesto, giusto, retro, virtuoso sono
di conseguenza sempre presenti. Qualunque cosa un docente chieda a un suo
allievo, qualunque impegno gli faccia assumere nei confronti di un altro com-
pagno, qualunque cosa egli decida nei casi di discussione o di conflitto, qua-
lunque decisione assuma o posizione prenda nelle discussioni con i colleghi
circa 1 bene dei suoi alunni, implica risvold eticl.

D’altra parte la moralitd dell'insegnante ha profondi influssi e risonanze
nella moralita degli allievi. Egli & per essi un «modello, oggetto di continue
osservazioni, interiorizzazioni, imitazioni e discussioni con i compagni, in par-
ticolare per quanto conceine comportamenti ¢ tratti segnati dall’onesti,
dall’equita, dal rispetto ¢ considerazione degli altri, dalla tolleranza e dalla par-
tecipazione. [D'altra parte per otrenere dagli alunni condotte ispirate alla giu-
stizia eghi deve agire con giustizia, per aspettarsi comportament! segnati
dall’attenzione e dalla cura per gli altri, egli deve comporztarsi di conseguenza,
I'insegnante aiuta a sviluppare la tolleranza in quanto egli stesso si mostra tol-
lerante. Ogni risposta a una domanda, ciascuna discussione ¢ problema, la
composizione di una disputa, le valutazioni o i giudizi espressi nei riguardi
degli alunni evidenziano il carattere morale dell'insegnare.

Nel rivendicare il caratrere professionale dell’azione di insegnamento
occorre dunque esplorare pili da vicino gli aspetti morali di questa azione, per-
ché, come gid accennato, essa in realth appare assai diversa da quella di pro-
fessioni spesso invocate come parallele, in particolare quelle del medico e
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delf'avvocato. Medici e avvocati, ad esempio, usano, certo, la loro conoscenza
¢ la loro competenza come mezzi per svolgere Partivitd professionale, ma nello
stesso tempo queste sono spesso occasione di distacco culturale e sociale. Ben
difficilmente un medico si sforza di spiegare il senso e il perché di una sua
diagnosi, oppure insegna o indica come apprendere a svolgere semplici fun-
zioni diagnostiche o terapeutiche. Il suo compito non & condividere con gli
altri conoscenze & competenze, anzi. Analoghe osservazioni si possono fare per
gli avvocati, Occorre fidarsi delle loro qualita professionali, rimanendo a debi-
ra distanza da qualche privilegio di casta. La vita complessiva e 1 problemi per-
sonali piir vasti dei clienti non i interessano.

Linsegnante &, invece, nella posizione opposta. Quanto sa e sa fare &
continuo oggerto di partecipazione e di consegna agli altri. Invece di essere
causa o ragione di distanza sociale, conoscenza e competenza sone motivo e
sollecitazione di vicinanza e condivisione. Egli, inoltre, se vuole effettivamente
svolgere la sua attivitd in modo serio e fecondo, occorre che si interessi alle
sitnazioni personali e alle condizioni di vita dei suoi allievi. Un rapporto di
insegnamento implica in definitiva un rapporto tra persone che si conoscono
e si comprendono pilt da vicino. Cid che, perd, pilt distingue un insegnante
da un aluro professionista & la reciprocitd ¢ continuita dell'impegno. Egli non
pud limitarsi a visitare, diagnosticare e prescrivere una medicina, bensi deve
con continuita stare vicino ai suoi allievi, quotidianamente stimolare il loro
impegno. Questi sono nella condizione di chiedere e sollecitare con pari con-
tinuithd 'impegno del loro insegnante. Perché esistano risultati in termini di
apprendimento, & necessario che sia 'insegnhante, sia I'allievo si applichine con
costanza e dedizione in una convergenza di intenti, spesso in seguito ad atten-
te negoziazioni.

Il fondamento della specificith della professionalita docente appare, dun-
que, costituito non solo dal rapporto che un adulto ateua nei riguardi di un
giovane uomo, che deve essere iniziato alla vita sociale e collettiva, ma anche,
e talora sopratturto, dalla stessa condizione umana da ambedue condivisa nella
sua radice pit profonda e comune e dalla relazione, segnata da reciprocitd, che
si stabilisce tra due persone nonostante le evidenti, e necessarie, asimmetrie
nella conoscenza, nella competenza, nella responsabilitd,

Cid che fa, dunque, di questa attivith umana un impegno alramente
morale & che essa & direttamente rivolta verso altre persone con caratreri di
continuita ¢ sistematicita, Giudizi e condotte derivati da che cosa si intenda
per equo, giusto, retto, virnuoso, o meno, sono sempre presenti. Nel trattare i
vari problemi pratici o contenutistici e nei comportamenti e nelle scelte con-
crete egli indica esplicitamente o implicitamente che cosa si debba o si possa
intendere per onestd, giustizia, tolleranza, considerazione per gli altri. Lallievo
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o Tallieva, come piti volte sottolineato, li «coglie» osservando, imitando, discu-
tendo ¢id che linsegnante fa in classe.

Da queste semplici considerazioni appare evidente come 'azione di inse-
gnamento risulti largamente cararterizzata dalle sue dimensioni morali. E come
I'educazione morale sia largamente dipendente dalla qualicd morale delle azio-
ni di insegnamento.

Nell’approfondire, un poco, il discorso, mi limirerd a indicare tre aree
proprie dell'azione di insegnamento, aree che possono essere rilette nella pro-
spettiva individuata e che di certo influiscono sulla crescita morale dell'allievo
Queste aree sono: lo spirito di ricerca, la conoscenza e la competenza; il pren-
dersi cura, il dedicarsi agli altri; la liberta e la giustizia.

3.2 La ricerca, la conoscenza e la competenza

In primo luogo occorre indicare, come componence essenziale dell’azione
di insegnamento, I'impegno nel nutrire le menti ¢ nel promuovere la capacira
e l'autocontrollo nel pensare, ciog il sapersi porre | problemi e cercare coscien-
temente di risolverli in modo critico e costruttivo, Lo sforzo nefl'agire razio-
nalmente bene implica una prioritaria ricerca di cid che & bene per me e per
gli altri, di cid che pud dare senso alla mia vita e alla vira dell'tnrera comunira
di appartenenza o dell'umanitd come tale. Occorre da questo punto di vista
contrastare quella che & stata chiamata l'eclisse della ragione, rivalucando la
ricerca della veritd come un valore morale che caratterizza la condizione
umana. Cid risulta sempre pili vero sia dal punto di vista ontologico, ciog dal
punto di vista delfta natura intima dell'essere umano, sia deontologico, consi-
derando l'obbligo di valorizzare le doti di natura, sia teleologico, tenendo pre-
sentt le conseguenze della mancanza di razionalitd nella vita politica e demo-
cratica.

Indagare, cercare, senza basi di conoscenza & una frode. Conoscenza
senza ricerca & impossibile, Questo impegno per la conoscenza, secondo vari
studiosi, ha tre fonti: il desiderio di immorralita, lobbligo di registrare i nostri
pensieri per noi stessi e per le future generazioni e una prudente considerazio-
ne dei benefici che si possono aumentare attraverso una conoscenza ben fon-
data. Ma conoscenza non come accumulazione di informazioni, bensi come
andare oltre verso interpretazione, il significato, la comprensione, la spiega-
zione. In una parola la conoscenza ¢ il guadagno che otteniamo dalla ricerca,
ma questa stimolata e sostenuta da cid che conosciamo.

Questo non pud essere fatto nell'isolamento, soprattutto nel caso in
esame. Hanna Arendt ha reso bene queste punto: «Gli uomini, almeno fino a
quando vivono e agiscono in questo mondo, possono sperimentare la signifi-
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cativith solo perché possono parlare tra loro e con se stessi alla ricerca di
sensow. La ricerca condivisa di senso e di significato sta al cuore del processo
educativo scolastico e professionale. Il fatto che il primo e pil interessato a
questo sia proptio Vinsegnante produce alla lunga una profonda influenza
nella disponibilitd e nell'impegno degli alunni a seguire le stesse strade, non
solo a scuola e nel centro di formazione professionale, ma nella vita, accanto
e altre la scuola.

Un comune detto afferma che le cose che val la pena di fare, vale la pena
di farle bene. Segni di incompetenza ci circondano da presso sempre pilt ogni
giorno. Ragioni per spiegarlo possonc essere trovate nell'aumento di comples-
sitd della nostra societd, ma anche nella mancanza di serio impegno. Ci sono
anche indizi che le stesse organizzazioni sociali, politiche e sindacali possono,
talora, coprire e proteggere incompetenza,

La competenza, tuttavia, & la pill naturale aspirazione dellessere umano.
Amiame il riconoscimento, il successo, non il fallimento; leccellenza, non la
mediocritd. Competenza ¢ competizione hanno la stessa radice latina. Ma la
competizione in questo caso dovrebbe essere con noi stessi € questo si pud chia-
mare apprendimento. Un'etica della competenza ¢ dell'impegno mostrata nel
fare e nell'imparare a fare bene le cose che sono degne di essere fatte bene & un
impegno che & gid al servizio degli altr, in modo serio, non banale o debole.

3.3 Il prendersi cura, if dedicarsi all alrro

Il lamento pilt profondo dell'nomo & spesso quello di essere o sentirsi
solo, di non trovare o di non avere nessuno intorno a sé che sia preoccupato
per lui, che si prenda cura realmente di lui e del suo bene. Prendersi cura di
qualcuno significa costruire una relazione interpersonale profonda basara sulla
stima reciproca e il reciproco aiuto, il risperco, la disponibility, la fiducia. E
una relazione emparica che appare come una versione anche afferriva della
aregola d'oro»: fai agli altri quello che vorresti fosse fatto a te. Si tracta di
saper percepire la realta altrui, di sentire quello che laltro sente il piti intima-
mente possibile, e di agire di conseguenza. Ciog, essete «spinti ad agire come
se fosse nel nostro bene, mentre in realth & per il bene dell'altro» (Noddings).
Limpegno morale implicato nel prendersi cura dell'altro richiede d'altronde
un impegno e una continuitd che va oltre, anche se non contraddice, forme

3

naturali di dedizione e di affetto, in quanto esso & perseverante, prudente,
saggio.

Nell'agire dell'insegnante questa cura si esplica in varie maniere. In primo
luogo cercando di costruire un clima di relazioni positive, una piartaforma
comunicativa valida e stabile, basati su un’accettazione profonda e sincera della
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realth di ciascun alunno. Quindi, un'attenzione costante alle difficolta, incer-
tezze e sensi di inadeguatezza che facilmente possono emergere neil’attivita di
apprendiments, manifestando non solo comprensione e fornendo parole di
incoraggiamento, ma esplicando un impegne attivo per aiutare a superare tali
situazioni di disagio. Infine, manifestando il proprio interesse per le possibilt
situazioni difficiti di tipo personale, familiare e sociale dei singoli alunni, cer-
cando quando possibile di dare una mano, o almeno di far percepire il fatto
che ne teniamo convo, che siamo sensibili a esse.

Non & cosa semplice alle volte, sia per le condizioni proprie nelle quali si
trovano questi alunni e per il loro carattere non sempre facile, sia per le sitva-
zioni personali in cui ¢i si trova: mancanza di tempo, impegni urgent, stati
d'animo non sempre sereni e pacati. Qui emerge un indiscutibile campo di
decisione morale, dove prudenza e forza d’animo si incontrano per agire neila
direzione pil equa e pil giusta.

3.4 Liberr e giustizia

Liberta e giustizia sono aspirazioni e dimensioni fondamentali della con-
dizione umana; a rutti compece I'obblige di una loro promozione e protezio-
ne. Per questo nascono norme e leggi. Certamente anche gli insegnanti non
sono angeli, ed anche ai loro comportamenti umani occorre dare norme e
regole di convivenza. Norme e regole sempre modificabili e migliorabili, dad
contesti e situazioni diversi, ma anche sempre riconducibili a principi generali
di riferimento, come il principio di equitd, basato sulla reciprocita delle situa-
zioni, Persino una della branche pii moderne e vivaci della matemarica, la
teoria della probability, si fonda in una delle sue impostazioni pilt significati-
ve sull’equith delle scommesse. Una scommessa & equa, se & sempre possibile
invertire le parti senza danno per alcuno dei due scommetrtitori.

Rispetto della dignita e integrita della persona, perd, implicano anche
impegno per creare le condizioni interne e esterne, perché ciascuno possa
giungere a una crescita e maturazione adeguate nella capacitd di scelea e di
azione umana libera e responsabile. In genere questo avviene nel promuovere
quelle disposizioni interne che favoriscono l'esercizio e I'acquisizione stabile e
consapevole di tale capacith e nel contrastare condizionamenti negativi che
bloccano o riducono tale esercizio e acquisizione stabile. Ma certo il metodo
educative pili rispettoso della libertd e responsabilitd personale sta nell'agire in
modo da costituire testimonianza viva e modello esemplare di condotta pru-
dente ¢ responsabile.

Lesperienza direrta dell’esercizio della giustizia nella vita scolastica e pro-
fessionale da parte dei docenti e dei responsabili della scuola ¢ del centro di
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formazione professionale, costituisce anch'essa un polo di riferimento non
secondaric, né ininfluente, di orientamento morale del giovane. D’altra parte
qui si gioca anche gran parte della moralitd del singolo insegnante, come della
comunitd educativa nel suo insieme.

(. Gatti insiste su questo punto in maniera appassionata: «...I'insegnante
& tenute all’esercizio comperente e serio della sua professione in forza di un
obbligo... di giustizia commutativa, di quel tipo di giustizia, per intenderci,
che nel caso di una colpevole violazione fa insorgere I'obbligo della restituzio-
ne.

Questo debito stretto di giustizia nei confronti degli allievi, ma anche
delle loro famiglie e dell’intera societd, investe tucti gli ambiti della professio-
ne e quindi la preparazione culturale ¢ pedagogica, remota e prossima,
I'aggiornamento e la formazione permanente, lo svolgimento delle lezioni, la
correzione dei compiti e le interrogazioni, i consigli di classe ¢ i colloqui con
1 genitori, la sperimencazione didattica ¢ la guida intellettuale individuale.

Anche s¢ non espressamente contemplata in nessun contratto collettivo
di lavoro, va considerata come dovere di giustizia contractuale... (la) ‘passione
per l'insegnamento e per I'educazione’... che resta... un tratro essenziale della
personalith morale dell’insegnante.

Vanno considerate come intimamente collegate con gli obblighi di giusti-
zia, inerenti allo svolgimento della professione di insegnante, le esigenze di
saggia imparzialith nella valutazione delle capacira, diligenza, profirco, attitudi-
ni degli allievi, che legge ¢ tradizione affidanc in misura considerevele ai
docenti e ai loro organi collegiali».

3.5 Apprendistato morale

Anche l'educazione morale, dunque, pud essere considerata sotto il profi-
lo di un vero e proprio apprendistato. Cid che ci aiuta a sviluppare Iessere
autocontrollati, equi o gran lavoratori & in primo luoge costituito dagli esem-
pi evidenziati dagli altri; quindi ci aiuta la pratica personale sia quando riesce,
sia quando fallisce; e, ancora, altra pratica con nuovi successi e nuovi falli-
menti, attuata, perd, sempre pill agevolmente e con coerenza. In mareria di
morale, afferma ad esempio Ryle, come nelle abilita e nelle arti, noi appren-
diamo prima dall’asservare come fanno gli altri; poi dall’esercitarci sotto Ia
guida, la sollecicazione, talora il rimprovero di altri; infine, dall'esser capaci di
esercitarci da soli.

Quindi occorre considerare un’ultetiore componente dell’apprendistaro,
oltre quelle pratica, cognitiva e affettiva, componente che sta emergendo come
decisiva nel mondo della scuola, come in quelli del lavore e della vita pubbli-
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ca. Non basta parlare di riscoperta dell’etica nel lavoro, il problema dell’etica
sta nel fatto che i valeri, cio2 | motivi che guidano il comporramento morale,
non si celebrano parlandone, ma si celebrano agendo, st costruiscono attraver-
so un apprendistato, Divento buona, nel mondo del lavoro, come nella vita
sociale, nella vita politica, nella vita familiare, nella vita pubblica perché agisco
bene in riferimento a certi valorl, non perché li proclamo. Il comportamento
buono st acquisisce comportandosi bene: si impara a risolvere problemi, risol-
vendo problemi, non studiando in teoria quali sono le strade per risolverli.
Lesperto & qualcuno che segue rigidamente delle regole, ma che sa affrontare,
capire le situazioni e trovare delle soluzioni che sono molto piti ricche di con-
tribud, di adattamento, di avvicinamento alle possibilica offerce.

Occorre a questo punto riprendere il discorso relativo allo spazio di
apprendimento ed educativo costituito dalla scuola ¢ dalla classe. Una comu-
nith scolastica © di formazione professionale diventa realmente educante non
solo e non tanto perché proclama a voce o per iscritto valori educativi validi
e significarivi, ma sopratructo perché questo ethos ¢ effettivamente condiviso
dai suoi membri come riferimento morale fondamentale e a esso ci si sforza di
riferire le scelte, le relazioni, ! comportamenti personali e sociali. Lapprendi-
stato morale & guidato certamente da singoli maestri (pitt 0 meno buoni), ma
soprattutto stimolato e sostenute dall'appartenenza a una comunitd che incar-
na nella vita quotidiana i valori che vuole promuovere.

Conclusione

Da quanto pilt volte sottolineato deriva la nuova centraliti non solo
dell'apprendiscato pratico, ma soprattutte di quello cognicivo, affettivo ed
etico, che deve portare a capacita di autocontrollo, di gestione di s¢ e del pro-
prio futuro e di partecipazione alla gestione della comunitd nella quale si &
inseriti. Questa credo sia la sfida centrale della formazione oggi. Questo vale
per una formazione che parte dalla scuola materna e arriva fino alla fine della
propria esistenza professionale, ma direi anche della propria esistenza.

Il principio della formazione permanente, che diventa formazione conti-
nua nel mondo del lavoro, richiede oggi di promuovere questi apprendistati
accanto allo sviluppo culturale e allo sviluppo di competenze specifiche. Solo
a queste condizioni, a mio giudizio, si favorird quella mobilitd culturale, lavo-
rativa e sociale di cui la societd di oggl sembra avere bisogno.

Le rtrasformaziani soclo-economiche, del mondo del lavore, culturali e
anche ecclesiali esigono non piccoli, né semplici adattamenti. Questi devono
rrovare simmetricamente una persona che sia in grado di controllarii: deve
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essere lei a saper scegliere che cosa fare ¢ come farla; a saper partecipare e inse-
ritsi positivamente in queste dinamismo; a non subire rutto passivamente e
senza capire; a non dipendere anche affettivamente da questi cambiamenti,
vissuti come oppressione ¢ annullamento di sé; a orientarsi eticamente, a sce-
gliere ¢ ad agire bene,

Lapprendistato esige la presenza di maestri, di espert. Nelle botteghe si
imparava dal maestro, dalla sna restimonianza viva, dal suo saper fare, dal suo
sapere e dal suo saper essere. Ora credo che bisogna riconquistare quest’idea
del laboratoric-comunith formativa dove | maestri, ciod insegnanti, formatori,
dirigenti e personale di servizio diventano anche testimoni di come si gesti-
scono non solo le attivitd pratiche, ma anche i processi cognitivi, i processi
afferrivi, i problemi etici. Occorre riconquistare il ruolo dell’insegnante, del
formatore, del maestro che & capace di dire: «questa situazione complessa, que-
sra conoscenza impegnartiva, questa difficile scelta puoi pian piano imparare ad
affrentarla in maniera positiva e io ©f faccio vedere come». E questa una gran-
de sfida all’educazione scolastica ¢ alla formazione professionale, ma sopratrut-
to una grande sfida nella formazione dei formatori.
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Il questionario d’interessi

professionali «M.V.90»

Mario Viglietti

0. Premessa

Q1. Interessi e valori: due variabili significative del concetto di ¢

Le varic ricerche sperimentali riguardanti la scelta professionale conflui-
scono tutte nella constatazione del ruolo determinante che svolgono interessi e
valosi nella formulazione dell'impronta professionale da dare aila propria vica,
ed in particolare degli interessi inventariati. «Meglio di ogni altra variabile,
riferisce S. Larcebeau (1), permettono di prevedere il settore d’attivita che sara
scelto, lo stile di vita corrispondente all'ativiri cercara, non perd il fivello di
qualificazione o la posizione gerarchica a cui il soggetro ha delle probabilica di
pervenire» {Larcebeau, 1982).

Parimenti, il Super gid al Congresso del'A.L.O.P del 1962, ricordava (e
ribadiva recentemente, 1983) «essere I'interesse un fattore di direzione di scel-
ta e di stabilicd nel lavoro, mentte sono le attitudini quelle che svolgono il
ruolo pilr importante nel fissare il livello di riuscicar (2).

Tale imporranza viene pure riconosciute dalle teorie della scelta profes-
sionale (sia quelle relative allo sviluppo vocazionale, sia quelle relative alla
decisione professionale) in cui interessi e valori sono evidenziati sempre come
segni di maturitd che favoriscono scelte autonome e realiste.

Ora, tenendo conto che la scelta professionale & un processo evolutivo e
che, come tale, si attua in una serie di decisioni successive concomitanti la
maturazione della persona (il Super ne da conferma dicendo che lz scefta pro-
Sessionale & nientaltro che la rraduzione in terming professional; dell immagine di
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sé), & assai interessante per ['educatore poter seguire Fandamento di questa
cevoluzione di decisions» per rendersi conto della direzione in cui vanno reali-
sticamente canalizzandosi | veri interessi dell'individuo

I'M.V.90 risponde bene a questo scopo.

Delle varie fasi evolutive, quella che maggiormente & tenuta presente &
quella, infati, che si estende dagli 11 ai 18 anni, anche perche & generalmen-
te in questo periodo che si vanno maturando quegli orientamenti che diven-
terannc poi la base della scelea definitiva futura. Secondo Ginzberg (3), si
hanno quartro stadi nel corso dell’evoluzione dellindividue verso la maturita
personale alla decisione autonoma e responsabile:

a. lo stadio delle preferenze (10-12 anni), duranee il quale il ragazzo chia-
risce a se stesso che qualche decisione relativamente a cid che gli piace ed inte-
ressa, la dovrd prendere sicuramente in futuro

b. lo stadio delle capaciti (13-14 anni), nel quale le decisioni sono gid
commisurate sulla coscienza delle proprie reali possibilitd;

c. lo stadio dei valeri (15-16 anni), in cul si avvera una sintesi di dad
acquisiti costituiti da gusti, capacitd, possibilita economiche, status sociale,
mete ¢ soddisfazioni raggiunte o possibili, per avvalorare una decisione di scel-
ta pit stabile;

d. lo stadio della reals (oltre i 16 anni), in cui, al di 13 dei valori sogget-
tivi, vengono presi in considerazione oggettivamente anche le condizioni della
realta, familiare e sociale, in cui si vive, con tutte le complessith di condizio-
namenti che comportano,

Nella costruzione del presente invenrario d'interessi si & rivolta l'attenzio-
ne particolarmente ai primi tre stadi di sviluppo, ma lo strumento si & rivela-
to utile anche per soggetti oltre i 16 anni per I'individuazione delle aree pro-
fessionali di maggior interesse.

02. Oggetto specifico del questionario.

Tende ad evidenziare sia gli interessi «espressir (secondo l'acceziene data
dal Super, cio# quelli espressamente indicati dal soggetto in riferimento ad
alcune acrivith lavorative), sia in particolare quelli «inventariati ciot quelli
visultanti dalle scelte dominanti indicate nelle dieci categorie professionali con-
siderate dallinventario.

Dal confronto di queste due manifestazioni d'interessi si possono trarre
atili indicazioni non selo sulle direzioni motivazionali di scelta, ma anche sul
grado di maturita raggiunca, in quanto, se ¢ concordanza tra le aree espresse
e quelle inventariate, si pud pensare ad una pilt definita strutturazione d'inte-
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ressi, mentre nel caso di divergenza (per es. si esprime il desiderio di diventa-
re avvocato ¢ st di la prevalenza all'area delle scienze fisiche o biomediche), si
pud ipotizzare un'immaturitd o superficialitd incellettuale o una conoscenza
irrealistica delle professioni o indifferenza al problema della scelta.

03. La Scheda d'Informazione

Un utile complemento diagnostico {specie a livello di Scuola Media) ¢
offerto dalla «Scheda d'Informaziones {riportata in Appendice} i cui dati per-
mettono d'interpretare pity verosimilmente il significato delle tisposte dei sin-
goli soggetti.

Questa scheda pud essere fatta compilare, anche separatamente dalla
somministrazione del questionario d’inreressi, dall’insegnante stesso, introdu-
cendo il discorso sull’importanza della scelta e creando un’atmosfera favorevo-
le ad una eventuale successiva somministrazione di tests artitudinali da parte
di psicologi, al fine di perfezionare, con un daro oggetivo in pilt, 'autocono-
scenza personale in funzione di una decisione pil libera ed adeguara alle pro-
prie esigenze ¢ possibilit.

O4. Come interpretare il concetto d'interesse ¢ di valore

Analizzando la struttura della nostra personalitd nel complesso delle sue
interazioni, ct accorgiamo che in ciascuno di noi si rivelano delle esigenze fon-
damentali che derivano sia dalle nostre funzioni organiche {che denominiamo
necessitd primarie), sia dalle nostre funzioni superiori del pensiero e della
volonta (necessita spirituali del pensare e dell’amare), sia dalle nostre abitudini
{necessita acquisite) e dalle nostre relazioni con gli aleri {necessitd socialt).

Queste esigenze si rivelano alla nostra coscienza come «inclinazioni» verso
qualcosa che le soddisti o, inconsciamente, come «impulsi» che ci orientano a
porre istintivamente atti per colmare esigenza sentita.

Quando nell'ambiente si presenta un oggetto, una situazione concrera,
un modo di essere, e questi vengono percepitt (chiaramente o confusamente)
come adatti 2 soddisfare il bisogno provaro, la nostra inclinazione o tendenza,
da generale che era, diventa specifica, e si polarizza sull’obiettivo-valore .

A questo punto nasce «interesser, ciot quell'waiteggiamento affettivor che
stimola ¢ mantiene attivith dell’lo e che st colloca «tra» (inter-esse =essere tra)
il bisogno e l'oggetro-valote che lo soddisfa, Esso permane fin tanto che sussi-
ste il bisogno e la capacith dell'oggetto a soddisfarlo.

Nell'interesse si combinano pertanto due componenti: quella razionale
che consiste nella presa di coscienza del valore adatto a soddisfare il bisogno ¢
senza di cui non pud rivelarsi la tendenza {«ignoti nulla cupidor: non si pud
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desiderare <id che non si conosce) e quella istintiva-motivazionale che rappre-
senta la forza auiva dellinteresse: la forza dell'inceresse & [a forza del bisogno.

Suscitare degli interessi vuol dire, quindi, da una parte, suscitare dei biso-
gni e, dall’altra, presentare in modo adatto quanto pud essere in grado di sod-
disfarli. (E questo uno dei compiti formarivi di ogni buon educatore). Linze-
resse professionale si pud, dunque, considerare un atreggiamento motivazionale,
la cui specificitd nasce dalla percezione (=conescenza intellettivd) di ur'attivied
professionale come adarta a soddisfare (=conoscenza affertiva) una buona parte
delle esigenze della persona.

Ne deriva che per valutare la consistenza di un interesse nei giovani,
bisogna rendersi conto:

— se c'¢ in loro conoscenza approfondira della professione o carriera
desiderata;

— se hanno un'esatta percezione di sg, cio? una giusta valutazione della
propria personalici e dei propri reali bisogni (4).

E questa una concezione d’interesse che si nifa alla teoria gerarchica di
Super, secondo cui i bisogni sarebbero all’'origine degli interessi e dei valori, ed
& analoga alla teoria del «bisagno inregrator del Murray. Secondo quest’ultimo
autore, con il termine «bisogno» (need) si designa una forza che orienta il
movimento di un individuo verso «oggetti-scapor (goal) capact di soddisfare i
suoi valori. Quande c’2 il sorgere di un bisogno e simultaneamente la rappre-
sentazione dell’oggetro-scopo e la conoscenza dell’attivitd che gli permettera di
raggiungere I'oggetto-scopo, si ha un «bisogno-integraton (need-integrate), la cui
presenza da il via ad un movimento di appropriazione dello scopo, che si
esprime con diversi atteggiamenti.

Uno di questi atteggiamenti & [interesse.

Si supponga che un soggetto provi un bisogno di dominio e di potenza.
Lesperienza gli dice che questi bisogni possono essere soddisfacti dal denaro e
dal prestigio sociale: oggetti-scopo che non ha. Tenderh allora ad appropriar-
seli e questa sua tendenza si esprimerd nell’atteggiamento d’interesse per tutre
quelle forme di atcivita che possono procurargli denaro, prestigio, influenza ed
in particolare per tutte quelle professioni prestigiose che gli conferiscono auto-
rta sugli altri ed un reddito elevato,

In questa direzione converge anche un approfondito studie di S. Larce-
beau (5). Attraverso |'analisi delle interrelazioni tra valori e interessi ha poruto
stabilire sperimentalmente una corrispondenza tra le dimensioni «walori e
waneggiamentt: d'interesse, che esprime assai bene la possibile struttura moti-
vazionale di una persona {se vivi ciod determinati valori, avrai anche determi-
nati interessi).

A quattro bisogni fondamentali (bisogno di coneacto con la gente, di
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possesso e dominio, di conoscenza € competenza, ¢ di sicurezza) e ai corri-
spondenti valori che li soddisfano, vengono affiancati gli atreggiamenti di pre-
ferenze professionali (interessi) che esprimono rispettivamente le caratteristiche
di socialifh, di edonismo ed ambizione, di autonomia ¢ curiosith, di realismo
e di praticitd del soggetto.

Per maggior chiarezza riproduciamo in appendice lo schema originale
dell’A. (1983) {p. 86 - Schema 2).

Dato che uno dei bisogni essenziali per un giovane & quello di conosce-
re bene se stesso, nelle sue specifiche esigenze od interessi, per definire la sua
reale identitd e per dare soliditd e realismo al suc «concetzo 4i sé» prima di pre-
figurarsi il suo avvenire, una guida che soddisfi questo bisogno diventa
senz altro interessante. Questa &, infatt, ['informazione che maggiormente si
aspetta e che raramente gli viene data, nonostante rappresenti la via pedagogi-
camente pill produttiva: conescere meglia se stess ¢, in realtd, chiaramente la via
per meglio orientarsi.

A questo fine il nostro questionario pud offrire un contributo alramence
significativo, in quanto mecte l'individue nella condizione d'individuare, sia
pure con laiuto dell'educatore, i suoi bisogni profondi attraverso gli interessi
che prova verso determinate attivicd professionali. Bisogni che possono essere,
come ci vien rivelato dall’Achtnich dopo pilt di un decennio di ricerche col
suo test delle forografie delle professioni (6), di tenerezza e di apertura verso gli
altri (fatrore W), di sperimentare la propria forza e potenza muscolarc (K), di
capire il senso dell'incontro con l'altro (Sh), di provare il dinamismo e la
varietd della vita (Se), di ammirare la bellezza del mondo e di dargli il tono
della propria espressione (Z}, di conoscere ¢ di aumentare il proprio sapere
(V}, di affinarsi nello spirito e di vivere la propria creativid (G), di mantenersi
in contarto con le cose e di prendeme possesso (M), di coltivare la comunica-
zione verbale e la sociabilicd (O).

1. La struttura dell’inventario neila nuova versione (M.V.90)

La prima versione risale al 1972/74 ed & stara pubblicata con la sigla
M.V.70 (7). Le modificazioni successive hanno semplicemente sostituito alcu-
ni tipi di attivita professionali con altre piti attuali o espresso in termini pilt
comprensibili il contenuto dell’attivitd professionale {M.V.80).

Quest’ultima revisione, pur mantenendo essenzialmente la strurcura pre-
cedente, ha preso in considerazione due nuove esigenze: approfondire maggior-
mente il significato delle scelte e adeguare il questionario alla realtd professio-
nale in continue cambiamento.
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A questo fine si sono introdotte 40 nuove attivitd professionali (4 per
ogni area), scelte tra quelle che nelle prospettive degli anni 90/99 avevano i
maggiori indici di richieste di personale {8). Per la loro segnalazione si &
aggiunta una nuova colonna (& celonna F) a st stante, con caratteristiche tec-
niche proprie, in cui le 40 nuove proféssions (PN} sono state suddivise, ad
intervalli regolari, a gruppi di 4, in successione corrispondente alle dieci aree
contemplate dal questionaric. Questa disposizione permetre di utilizzare la
prova sia con la registrazione di sole 200 artivitd professionali (adatta per i
programmi computerizzatl gid in possesso degli utenti delle versioni antece-
denti), sia con la nuova registrazione di 240 professioni.

Per dare poi un significato piit preciso alla frequenza delle scelte nelle
singole aree, si & invitato il soggetto a segnalare non solo la scelta dell’attivitd
preferita, ma anche lintensith della preferenza, indicandola con il numero 3 se
Pattivith placeva «moltissimor, con il numero 2 se Pattivied piaceva «moltor e
col numero 1 se artivith piaceva «abbastanza.

In questo modo, la frequenza delle scelte nelle singole aree in unione con
I'intensith di scefea delle singole aree (data dalla somma dei valori indicati per
ogni professione scelta) venivano a rappresentare due parametri utilmente con-
frontabili per una pil precisa informazione sul valore motivazionale delle scel-
te efferturate.

I Questionario & suddiviso in due parti; /e prima di 120 attivitk profes-
sionali, riguarda aree tecnico-scientifiche; fa seconda, pure di 120 artivitd pro-
fessionali, si riferisce ad aree umanistico-artistiche.

Questa suddivisione ha'lo scopo di permettere almeno una differenzia-
zlone sommaria tra | due aspettl tipici che caratterizzano le varie personaliti:
Porientamento tecnico-scientifico-pratico e 'orientamento umanistico-artistico-
astratto, attraverso il confronto delle somme delle frequenze di scelta e
d’intensitd riscontrate in ciascuna delle due parti.

2. Le aree professionali del questionario

Le dieci aree atruali ricalcano quelle delle dieci aree delle versioni prece-
denti, ricavate dall’analisi comparata di tre questionari: del Thurstone, del
Bemelmans ¢ del Kuder. Sono le seguenti:

2.1 Prima parte

1. Anivitd aflaperto e di movimento (A.A.): comprende tutte le artivicd
che si esercitano allaria libera e che in genere comportano movimento
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allaperto; ad esempio: attivitd agricole, ginnico-sportive, attivitd turistiche, vita
militare, polizia stradale ed urbana, trasporti, guida alpina, guardia forestale,
ecc. Spesso alti indici in quest’area, ottenuti da studenti, sono in relazione con
desideri di evasione dalle studio.

2. Awivita tecnico-meccaniche (A. T'M.). comprende attivitd che mettono
Pindividuo a contatto con cose materiali variamente manipolabili, al fine di
costruire, trasformare, riparare, montare, inventare; ad esempio: activita di
meccanica, di falegnameria o ebanisteria, elertronica, motoristica, tipografia,
ecc.

3. Scienze fisiche (S.F}. comprende le attivitd dirette alla ricerca del per-
ch? e del come dei fenomeni fisici della natura, miranti a nuove scoperte nel
campo delle scienze naturali, fisico-chimiche, metereologiche, ecologiche, elet-
troniche, informartiche, otciche, maremariche, ecc,

4. Scienze bivlogicke {S.B.) comprende le attivitd che si riferiscono allo
studio det fenomeni vitali circa 'uomo, gli animali, le piante, ed in partioco-
lare, le attivith mediche, P’antropologia,la zoologia, la biologia, I'ernologia,
Pigiene, le ricerche epidemiologiche, 'arte veterinaria, ecc.

5. Attivitd commerciali amministrative (A.C.). comprende le attivich che
implicanc il maneggio abituale di numeri, di uso di macchine contabili o di
computer, lavori d’ufficio, mansioni amministrative, attivitd di marketing, di
leasing, ecc.

2.2 Seconda parte

6. Awmivita sociopedagogiche e assistenziali (A.S.): comprende attivita svolte
specificamente a servizio degli aleri tendenti a favorire il loro benessere, la loro
istruzione, educazione e formazicne, la loro riabilitazione, la guarigione,
la soluzione di problemi personali, ecc.; ad esempio: assistente sociale, infer-
miere, vigile urbano, sostegno ad handicappati, insegnamento, attivita aposto-
liche, ecc.

7. Attiviea persuasive ¢ pubbliche relazioni (A.R). comprende attivitd che
portano ad avere contatti con la gente per condurla nella linea delle proprie
idee, per orientatne le informazioni, per valurtare le opinioni, ecc.; ad esempio:
le artivith commerciali in genere, le attivitd politiche, sindacali, le atrivira
pubblicitarie o di rappresentanza, le artivita giuridiche, psicologiche, sociologi-

che...

8. Artivita letrerarie (AL ) comprende le attivita che implicano 'uso cor-
retto ed elegante del linguaggio scritto e parlato, la conoscenza delle lingue
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straniere, la conoscenza della letteratura poetica e storica, ecc. nei vari campi
della letteratura, del giornalismo, del mondo dello spettacolo e della comuni-
cazione sociale, della cultura, dell’editoria, de!l’interpretariato, ecc.

9. Antivitis artistiche (A.R): comprende le arti figuracive e plastiche, e tutte
quelle attivith che implicano il senso artistico del bello e estro creativo; ad es.
pittore, scultore, disegnatore fotografo d’arte ¢ di moda, arredatore, sceno-
grafo, bozzettista, figurinista, estetista, stilisra, ecc.

10. Professioni musicalt (PM.): comprende le attivitd concernenti I'arte
musicale, sia vocale che strumentale; ad es. compositore musicale, suonatore,
concertista, maestro di musica, regista di opere musicali, critico musicale, con-
sulente discografico, canrante, ecc.

La classificazione delle varie professioni nelle dieci aree & stara farta
seguendo il criterio operativo dell’esercizio professionale prevalente ¢ piti direc-
tamente appariscente. Ne consegue che, secondo angoli visuali differenti, una
stessa professione pud esseve vista meglio catalogara anche in aree diverse. Per
una interprerazione comprensiva e personalizzata, conviene quindi riferirsi non
solo ai risultati grezzi di frequenza ed intensiti, ma considerare le scelte
nell'insieme, tenendo pure presente le informazioni della scheda personale ¢ le
conoscenze genetali che si possono avere del soggerro esaminaro.

3. Somministrazione e correzione del questionario

La somministrazione del questionario dev'essere precedentemente motiva-
ta ed, in certo senso, fatta desiderare come un aiuto importante per precisare
la conoscenza di se stessi in rapporto alle proprie aspirazioni e interessi pre-
senti, in vista delle future decisioni di scelea della propria vita proiettata in
una societd in cambiamento.

Luso del guestionario & molto semplice: basta seguire le istruzioni indica-
te nella prima pagina riguardanti, prima, le indicazioni delle professioni desi-
derate (=interesst espressy), e poi quelle inventariare. Si risponde alle eventuali
richieste di chiarimenti e si dA inizio al lavoro. Nowr ci seno limiti di tempo, ma
generaimente, in un massimo di trenta minuti, la prova & condotta a termine.

Per la correzione, che pud essere farta anche dai soggerti stessi, consiglia-
mo di procedere in questo modo: Si inizi, sia per la prima che per la seconda
parte, dalla colonna «F» del modulo e sl calcoli, per ognuna delle aree indica-
te sulla destra agni 24 items il numero delle scelte (= N.s.) e la rispettiva
intensita di scelta (= [.S. cio? la somma dei punteggi indicari) e se ne scriva il
valore dei rispettivi cerchietti,
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Si calcolino poi successivamente i valori delle frequenze Nus. e delle Ls.
delle colonne A-B-C-IJ-E- ¢ se ne scrivano i risultati in fondo nelle apposite
caselle, sia dclla prima che della seconda parte aggiungends perd agli Nus. e Ls.
ottenuti delle colonne; 1 rispettivi valori delle aree della colonna F (la colonna
F delle PN. = professioni nuove).

Ad esempio, se lz somma delle frequenze defla colonna A nella prima parte
& N.s. = 12 ¢ Ls. = 26 e lz sornma delle frequenze della colonna F area A & Nis.
=2 e Ls =5, i valori da scrivere in fondo alla colonna A della prima parte
saranno N.s. = 14 (clot 12 + 2} e Ls. = 31 (ciod 26 + 5). Si segnalino infine
1 settori deminanti con una crocetta o un asterisco nelle rispettive caselle.

Si pud pol fare separatamente la somma di tucti gli Nus, ed Ls. finali
delle 5 colonne di ogni parte per un confronto dell” orientamento dominante: se
tecnico-scientifico-pratico o umanistico-artistico-astratto. A questo fine, dato che
il punteggio massimo possibile di frequenza per ogni area (=colonna) & 24 con
un totale massimo di 120 (24 x 5) per ogni parte, ed il punteggio massimo
possibile per le intensitd & 72 (=24 x 3) con un totale massimo d'intensita di
360 (72 x 5), occorre calcolare prima le due rispettive percentuali (sommato-
ria frequenza: 120 e sommatoria intensitd: 360) per poterle poi confrontare.

4. Interpretazions dei risultati

Il questionaric offre la possibilitd di una doppia interpretazione dei risul-
tati:

a — una qualitativa basata sull'analisi ed il confronto delle risposte dei
soggetti per l'individuazione delle aree significative, del grado d’intensita delle
preferenze e dell’orientamento dominante, se tecnico-scientifico o lerterario-
artistico;

b — una quantitativa statistica basata su campioni tipici di soggerti di vari
livelli scolastici o professionali {Scuola media inferiore = 3a media — Istituto
tecnico professionale e commerciale — Scuole umanistico-pedagogiche, liceali
ed aruistiche)

La sperimentazione eseguita col primo modulo del questionario, per il
collaudo formale degli items e del modulo stesso, ¢i aveva permesso di indivi-
duare approssimativamente quali potevano essere i walori critici delle frequenze
e delle intensitd oltre i quali si poteva ragionevolmente pensare alla presenza di
un probabile interesse, pili 0 meno sentito, per le aree professionali scelre. Tali
valori erano, per la freguenza, di 10 scelte su 24 possibili per ogni area, e per
Uintensiza di 20 punti su un valore massimo possibile d’intensita di 72 in ogni
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area (24 items con preferenza di valore = 3, danno appunto un valore massi-
mo di 72 {24 x 3).

Lipatesi dei valori 10 ¢ 20 ci & stata suggerita dal fatto della corrispon-
denza del 65% dei casi, degli interessi espressi (all'inizio del questionario) da
parte dei soggetti del campione sperimentale di 3a media, col numero medio
delle scelte (N.s.) effettivamente effettuate nelle relative aree professionali (tra
10 e 13 scelte) ed i corrispondenti valori d'intensira (Ls.} oscillanti tra 20 e
24. 1l che ci ha indotro ad ipotizzare e ad accettare, come criterio significative
della probabile presenza di un interesse, un valore tipico di scelta o di intensita
che si discostasse di una deviazione standard al di sopra della media delle fre-
quenze o delle intensita delle scelte, ciot fosse equivalente al valare centrale
del sercimo gradino della Sealz «C» da noi usata per la ratatura dei tests.

Lelaborazione dei dati raccolti in occasione delle preiscrizioni alle Scuole
Superiori nel mese di gennaio (1992}, ci ha confermato un dato gid altre volce
constatate in antecedenti ricerche, che se il criterio assunto poteva essere legit-
timo all'interno di ognuno dei gruppi considerati e, conseguentemente, era,
possibile individuare in un gruppo i valori critici indice di una probabile pre-
scenza d'interesse, rimaneva pur sempre la necessitd di specificare i tipi di sog-
getti a cui questi valori si riferivana (se maschi o femmine, s¢ professional-
mente ben informati o meno), date le differenze significative riscontrate. Di
conseguenza bisognava assumere estensioni diverse di questi valori critici
secondo le caratteristiche dei gruppi esaminati, eseguendo tarature separate.

4.1 Analisi quantitativa dei dari raccolt
Abbiamo preso in esame sei gruppi di studenti:

1. GRuPPO A: 107 alunni di 3a media delle scuole statali torinesi

2. Grurro B: 85 alunni di 3a media di scuole private di provincia
3. Grurro C: 204 alunni del primo anno di scuola superiore tecnica
4, GrurPO D: 85 alunne di 3a media di scuole private cittadine

5. GRUPPO E: 101 alunni di liceo scientifico di scuola privata

6. Grurro F: 26 alunne di 3a liceo classico di scuola pubblica.

I risultati ottenuti sono raccolti nelle we tabelle seguenti:

a) Nella Tabellz N. 1 sono riportate le medie ¢ le deviazioni standard cal-
colate per ogni area professionale, relativamente ai Gruppi A-B-C. Sono indi-
cati anche 1 valori delle sommatorie delle frequenze di scelta ¢ di intensicd di
scelta per ciascuna delle due parti del questionario.

b) Nella Tabella N. 2 sono elencad i valori critici (7 gradinoe C) di fre-
quenza e d'intensita di ogni area professionale dei gruppi A-B-C con in pilt
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Iindicazione dei punzi Z arrotondati relativi ad ogni area e alle sommatorie di
ognuna delle due parti del questionario. Sulla destra della tabelfla sono regi-
strati i valod critict relativi al Gruppo D (femminile}, che differiscono signifi-
cativamente da quelli dei maschi.

Sul fondo della tabella si possono leggere i valori critici arrotondati rela-
tivi ad ogni gruppo, indicanti i limiti oltre cui si pud legittimamente ipotizza-
te la presenza di un interesse. Comunque, nell’insieme, si pud ritenere che,
per soggetti nella situazione dei tre gruppi esaminati, frequenze superiori a 13
¢ intensitd superiori a 24 siano significative della presenza d'inreressi per le
aree della prima parte de! questionario, e che frequenze superiori a 11 e inten-
sith superiori a 20, siano significative della presenza d’interessi per le aree della
seconda parte del questionario. Come si vede, non si & molto discosti dall’ipo-
tesi di partenza: 10 (N.s)) e 20 (Ls).

I diversi risultari del Gruppo D (alunne di 3a media) i cui valori critici
s1 differenziano significativamente da quelli dei gruppi maschill, sono una con-
ferma del differente influsso motivazionale legato all’ambiente, al sesso e
all'informazione professionale ricevuta.

¢) Nella Tabella N. 3 sono riportare le medie ¢ le rispettive deviazioni stan-
dard dei gruppi E ed F con lindicazione dei rispettivi valori cririci per ogni
area profcssionale. Mentre complessivamente i valori critici dei liceali maschi
non si discostano dai valori dei gruppi A-B-C, si pud rilevare immediatamente
che, sia per il gruppo femminile di terza media (Gruppo D, della Tabella N.
2) che per it gruppo §, i valeri critici cambiano notevolmente in meno.

Si nota inoltre che mentre per i gruppi maschili le sommatorie di fre-
quenza della prima parte del questionario relariva alle aree scienrifico-tecniche
son sempre superiori alle sommartorie della seconda parte, si ha invece l'inver-
sione dei valori nel gruppo femminile della 3a liceo classico: le frequenze di
scelta della seconda parte son superiori a quelle della prima, come daltronde
era legittimo aspettarsi.

Per gruppi come questi si pud allora ipotizzare una formula generale
approssimativa in questi termini: per grupp: fermnminili valori critici di frequen-
za superiori a 6 ¢ d'intensita superiori a 11 per le aree della prima parte del
questionario, e valori critici di frequenza superiori a 7 ¢ d'intensitd superiori 2
14 per la seconda parte, si possono considerare significativi di presenza d’inte-
resse.

4,2 [ parametri wfrequenzar (N.s.) e «intensitas (13,)

Lidea di far esprimere I'intensitd delle scelte delle preferenze professiona-
li, & stata suggerita dalla constatazione, nei colloqui individuali di commento

&1



alle scelte fatre, della presenza di frequenti dissenanze tra frequenze identiche
di scelta in aree differenti (per esempio, in Scienze fisiche e in Scienze biclo-
giche) e le rispettive intensitd di scelra; dissonanze espresse, ad esempio, cosi:
w83, sia le scienze fisiche che quelle biochimiche mi piaccions, ma preferisco quel-
le ﬁjff}]e». ’

Nella nostra sperimentazione, tuttavia, il vantaggio diagnostico della
notazione dell'intensita, se si & rilevato notevole a livello di colloquio indivi-
duale, non ha evidenziato ulteriori informazioni discriminanti a livello
di interprerazione collettiva in quanto sostanzialmenle le distribuzioni dei
due livelli di «intensiti» e «frequenza» praticamente si ricoprivano. Per cui
risultava ugualmenle valida la possibilitd di riferirsi, per la diagnosi delle aree
motivazionalmente dominanti, tanto ai valori di frequenza che a quelli
d’intensitd. 4.

4.3 Tarature ¢ prolli individuali

Data la comprensibile eterogeneitd dei gruppi, anche dello stesso livello
di et e di scolaritd, dovura all'ambiente di vita sociale e alle diverse modalicy
operative attivate nell’aiutare gli interessati a risolvere il problema della scelta
professionale, da parte delle componenti educative (famiglia, scuola, mass-
media e forze economiche e sociali), si rende necessario, per tracciare un pro-
filo oggentivo della distribuzione delle preferenze di ogni soggetto, il riferimen-
to alle scelte del gruppo di appartenenza per ognuna delle dieci aree del guestio-
nario.

A questo fine abbiamo adottato la «Szale G (Stanine) con gradini di
mezzo sigma, con riferimento al settime gradine come valore critico della pre-
senza d’interesse per 'area considerata.

Il confronto tra le medie e le relative deviazioni standard delle singole
aree, mette in luce, sia all'intemo dei gruppi che tra i grppi, il grade 4i omo-
geneitd esistenze (rivelatore della uniformicd di marurazione professionale di
gruppo) ¢ le tendenze dominanti nell'insieme delle scelte relative alle varie aree.

Nelle tavole seguenti (N. 4-5-6-7-8-9-10) proponiamo alcuni esempi di
tarature inteme ai gruppi esaminati, sulle cui indicazioni abbiamo tracciato i

profili individuali {§i veda 'esempio di Tavola N. 11} C.
5. Conclusione

Il presente questionario vuol essere uno strumento pratico ed economico
per avviare gli utenti ad una seria riflessione su uno dei fattori importanti (ma

non unico né esciusivo) che influiscono notevolmente sulle decisioni di scelta,
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ciog sugli inceressi vissuti dal soggetto verso quelle attivita professionali che
vengono (pitt © meno chiaramente) percepite come il mezzo indispensabile per
il raggiungimento di valori che si pensa possano essere significativi per la pro-
pria vita.

La correzione dei protocolli non comporta pilt di cinque minud e Uinges-
pretazione tecnica (tracciato del profilo) pud essere fatta sia servendosi unica-
mente dei dati grezzi e dei valors critici generali (di cui abbiamo parlato), sia
elaborando tarature interne al gruppo, da utilizzare per il tracciato del profilo
statistico (elaborazione consigliata, e, oggl, resa molto facile dalfuso di sem-
plici programmi di calcolo mediante i personal computers).

Evidentemente il dato recnico dev'essere valorizzato dall’educatore come
uno schema base su cui intessere un colloguio per una interpretazione persona-
le chiarificatrice sulla reale consistenza motivazionale delle tendenze manifesta-
te. Le informazioni che si ottengono dall'M. V.90, debbono essere integrate con
le altre fomme di conoscenza che si hanno dei soggett, e valurate non rigida-
mente, ma con la flessibilith relativa alle situazioni di evoluzione dell'individuo
¢ dell'ambiente educativo familiare e sociale in cul vive, Pur essendo l'interesse
un fattore determinante, non pud da solo fondare una scelta.

Dal punto di vista educativo, non & ranto alla manifestazione momenta-
nea e necessariamente fluccuante degli interessi che bisogna fermarsi, ma
occorre andare al di 1a di questa manifestazione e cercare i siterna di valori
che rappresenta 'elemento dinamico della personalith. Allargare e consolidare
anche razionalmente questo sistema, vuol dire dare motivazione all agire e ren-
dere piti regolare e sicuro lo sviluppo equilibraro della personalita del soggerro.

Diceva gia Plager che I'essenza della personalita consiste nell'adesione ad
una scala di valori, non in modo astrarro, ma relativamente allobietrive che si
vuole perseguire ¢ al programma di vica.

Ora dato che scegliere una professione & essenzialmente «scegliere un
modo di esserer mella viea, se si vuol essere promotori di una seria riflessione
sulle prospettive professionali furure, & assolurtamente necessario «educare af
valorp i giovani, perché una vita senza valori diventerebbe solo noia e...rivolu-
zione (9).
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APPENDICE

Schema n. 1: Il concetto d'interesse,
L0 AEBALTA
'Y D O h

5 oo VALORI
BISOGH! dl g 7'&5‘/:':'

warka nalwe... %\gﬁﬁ o 1avoro
varle... D ’_.wﬂ * Carrlere...

Carenzs o o shudia,..
*

—

col-gnmmw
GONOSGENZA

Schema n.2 ; Bisogni - Valori - Atteggiementi d'interesse

VALORI
I ALTRUISMO x

[ Il termine “bisogno™ viene spesso indicato anche come sinonimo di “motivazione”,
accomunando insieme bisogni fisiologici elementari & bisogni secondari razionali che
derivano dal vivere in una societd culturalizzata.

Nelia nostra esposizione preferiamo distinguere gerarchicamente i quattro termini,
definendone cosl il significato:
1} bisogno = espressione generale di mancanza di qualcosa;
2) interesse = tendenza emotivo-inteliettiva a porre gli atti utili a raggiungere "oggetto
condizionaate il valere, senza di cui cio2 il valore non pud essere raggiunto;
1) vaiore = cid che soddista il bisogno;
4) motivazione = il perché ideale, di derivarione personale o sociale, che da significato ¢
continuitd all'azione diretta alla conquista dei valori.



SCHEDA D'INFORMAZIONE

Cognome e Nome...., Data di nascita.....ccuecurns
Livellodi scuola (Media, Istituto Professionale, CFP, ITY, Liceo..).uvreareernens
Classe SCUOLA

Data di oggi

A.- PROFESSIONI ESERCITATE IN FAMIGLIA

- Professione del padre...........
- Professione della MAadre.. ...oeeismrassioroeseerimmsassessessees
- Professione dei fratelli o sorelle (studi o lavoro)

- Vorresti anche tu seguire le professioni di famiglia? NO[ ]
SI ] Quale?

B.- PREFERENZE PARTICOLAKRI
1. Settore scolastico: quali le materle che  soddisfano maggiormente?

2. Tempo libero: Sports (quali?)
Svaghi (quali?): letture (di che tipo)
Musica (di che genere?}........ccee.
Incontri con amid/che? SI[ JNO [] Passeggiate SI [ JNO [] TV-Cinema (poco,
abbastanza, molto).....ceeeen.Disegno [] medellisme [ fotografia [] lavori
in legno [ |
altro? []
C.-PER IL TUC FUTURO DI STUDIO E DI LAVORO

1. Pensi gia sufficiente per te il titolo di studio o il livello di formazione gia
raggiunto? SI [J NO[]

2. Se Sl in che tipo di attivitd pensi d’inserirti?.
3. 5e NO, quale indirizzo di studio o di perfezionamento professionale pensi di




seguire? Corso di laurea : normale[_]o breve?{ ] (di che tipo?)
Liceo : scientifico []classico [ ] pedagogico [] linguistico[] artistico [Jmusicale] |

sperimentale [J) Istituto Tecnico (QUALe?)......cmurmmmmm. Istituto Professionale? ]
(quale?) . Corso di Formazione Professicnale (CFP) []
(quale?)..erirsrerirense Altra attivita?

4, Motivarioni <i scelta:

Tra le seguenti motivazioni che possono inspirare una soelta, quali sono quelle
che ti coinvolgono direttamente?

Indicale con una crocetta nell’apposite riquadro (non pitt di quettro).
Desidero una professione che:

| sia di livello sociale elevato, di prestigio, importante

[] offra possibilita di carriera

[] risponda ai miei bisogni di studio, di ricerca, di innovazione

[[] dia indipendenza economica

[] offra la possibilita di tempo libero

- lasci una certa possibilith d'iniziativa

[] permetta contatti personali con la gente

[C] non coinvolga in responsabilith su altri

[] in cui si possa lavorare da solo

[] non sia solo ripetitiva e sempre uguale

("] non obblighi ad orari notturni di lavoro

[[] permetta di viaggiare (per rappresentanza, per manutenzioni ecc.)

[[] non richieda conoscenza di lingue estere

(] sia di aiuto alla gente (servizi sociali alla persona)

(] non sia in contrasto con la condizione sociale della mia famiglia

{3 non sia soggetta a rischi fisici o morali di rilievo

[] sisvolga all’aperto e comporti movimento e varietd di compiti

[T] permetta di lavorare in proprio

Altri eventuali motivazioni:



D.- DIFFICOLTA’ EMERGENTI NELLA REALIZZAZIONE DELLE TUE SCELTE,

Indicale con una crocette negli appositi riguadri
[] Non prevedi difficolta particolari
[C] Prevedi difficolta scolastiche
O Prevedi difficolta di salute
[ Prevedi difficolth economiche
[C] Prevedi difficolta familiari o ambientali
7] Altre difficolta

E.- PROFESSIONI ACCETTATE O RIFIUTATE

Pensi che ti pud andar bene, in fin dei conti, qualsiasi tipo di lavoro o ci sono delle
professioni che ASSOLUTAMENTE non vorrai mai fare?

F~INTERROGATIVI SULLE TUE SCELTE

- Hal qualche interrogativo sulle tue scelte a cui vorresti avere o poter dare una
risposta?: ST [_JNO (]

- Se SI', quali interrogativi?




QUESTIONARIO M.V.90 Interessi professionali

Cognome ¢ Nome......... trrarana [ 0 =1 = 1 1 o T | T PP
Sewola....ccociiiiiiiin i Cla8s0 e DRtadloggl L
PROFESSIONE DESIDERATA : - Serivi nolls riga sounatants U earso di sud! o il nome deli’suivith profassionals cha desider knira-
prondene al sermina deiutuala clelo d{ studi. Se okre slia profassinng indicata @ al core df s desidarato, hal wnche wltre projeen-
24, Indieale o1 N.2 ¢ al WA, sul Aspettivi puntinl.

1. Studs o allivild desidernti

2 3.

ISTRUZIONI SU COME DEVI PROCEDERE PER RISPONDERE AL QUESTIONARIO

Indica TUTTE le attivied professionali che son di luo gusto (che 1 pidceiono) anche se penst che prob-
abilmente rort le potral mal ml;lmn nella tua vitn o perchfm le ritieni :pecm:hc del sess0 opposto o peraltr
motivl,

Procedi in questo modo: scrivi nei cerchietti corrispondenti a TUTTE le Bmfesaloni che Ui placciono, il numero
*1" se  placciono ABBASTANZA, Ll numero 2" se H placciono MOLTO, 1l numerc “3" se tl piaccions MOLTIS-
S1MO. Lascla in blanco | cerchiett] delle altre profession)

PRIMA PARTE

Tipisce A|B|G|D[E|F
01+ Fare Fagricol
e O& ]
o-n- Studl, LAl duﬂlh.rkuu,wuhllznﬂam} ”)/
03.- quu;umtmums,mmmm i -,
6.+ Diventars espartn sells valutazln,. > delt impatio amblentsbs (Es }
07.- Fave Toperators turistico (galda turlstien, di montay s i )/ c)
08.- Fare !t diseg Fuber (Bsperio CAT « CAM) . .\j
09- ] ea @ ack aaldtunmuu { )
10.- Fare Il madlen dontisia o il ik (modontotenlon, r-}
-1 in un pubblima | {mulq, ionak la} N /j
12- Dinnunupeminuqmmhum(-dlmmhpﬂd} B (D
13.-Cubd : _ﬂm“ '--»-': : \ (_
14.- Lavergre alla hina anell (lomie, Fresa, hing a ) ra
15.- Fure ricercha schentifiche ! e Kaziond A .
16.- Fare stud] sulla dlffusl arialewi o dalh Jattle (Epidernionclogla) f-)
17- En-wmpkgmhmtcmwm.spamuumclmLm ()
18.- Fare carvhere tvtlle Forzovia Statall Jore, s, )
19.- Fare bl prnhulmlmnyullw mmmmsmm-pndlpMnmmJ cormsrassmssiren ] 7 N N.seale
.- Fare I d chine utensdil, di motorl, acc)
2L Lnown Jat Wi chimico come “ 1 s
22- Fare Finfermiero profassionale o svolgere antivith pammedich P
2. Essare addelto a ricorch istiche & dl poevislove (Agrnzie Doxy. o timiil
mummmummm:mpmmmmmm f)
25.+ Fare [l lavoro d! guardia ! N
26.- Lavarars coma mnd;uim di ﬁnitml ll metalio f) 4 Lacalce
27.- Fare |i medier-far . LN "’-)
28.- Fare 1" Ls2 in sala opersioria o di slanimazi _ LN fﬂ)
D-Fan yi falista (-)
30 Fare i *saarager di qualisd” nelFindusira ¢ D
31~ Fare du guida ap v 7 N
32- Riparare & tevislonare snodor dauba @ <) make
32.- Farv il progeuls setecasnlio (Coscurions o soced) f-)/
34~ Ducicart & ricarche aul slatoma nervosd (Neusologia? 5 -)/
35.- Lavorare conve dattilograta (usando sl informaticl “word provossing™ b
3. Diventars mperic In regin TV ad alis doflalzions . f:)
37~ Dirigora un’agenzis wristles (sniny ziowa viagl) P AN
3~ lavoms coma] eka dl -dllmtwld'-"'n ! A \jf
::.-.F": 7 iluminazione « 1 colorarione di ambienl @ sitrezai , ,L)
- Farg | vorarinar,
.- Pwpunpwlmmlpwdwhhdwmwmdli;mnmm&h.m. > ),
u-mr.pmdipwm daloaif ey mar \13 Macelie
#-Fare 1 ' Sotronicl tiekefomd, antifurtl, vid P p
15 Progms L Lo . il .
l&.-ﬂudhnhnmmfﬂ. logla) fj o
47~ Emsore addeuia allo pubbliche ralazian] In v indhiates - ’ b
48.- Ded kewrsl aﬂnpw;uu:bmd! navi mercantllo di O
4. Flhilcmoplb’ Y r
50.- Fare Felaitro ‘, tisla g a1 2 kb ..., ’\._’ O élmﬂlu
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51. Dudicansi e siudi di ogis (previsiona dst sempo.

L

§2.- Operare come dietista o b delt” sl inaa in alharghi, osp sak oes

1. &mcmdmouuwu-maw clale .

54.- Fage riceret jeha (nuctonrt, soliche, muring, siarl, sx.)

ﬁfhnﬂmwﬂvdmomﬁdmbwdw

6. M L ol ibransliot Letenicl o & 1t

7. Pars ricerche ful fonomen bedlurict (sermemed) ¢ di widnasologia
ﬂanﬂlmhunbmuh—‘— dicioal

59.- Fars il conualenie fiscals in materia iribuarh

0. Lanpegrat i howrhe sulla misiiistics ¢l propellens spasill

§1.-Fure Vinscg dvo dl stduiica lagger

sz.-Opummarpumﬁnhn.hhm)hmdudh

£3.-Fete srudi di ingwgn
6. L b {clinica, o b, u fi jthco, o b ingo),

ﬂrEu-cﬂMlmﬂwMtMudwmm lale o ind

65~ Fare 1] consulamia ch

dip
67 Curwre la preparazions Eﬁndclllll!ul

68.- Fare il ico dt

9. Fareil ol L be induerial

T&Dedaurlilll’-mn-umdludqﬁmnﬂ’ i intra)
1&;0pumhmﬁ;udnﬂﬂeﬂdnumudiwmubnmm

20!

72§ seperia nelta dai meslli o manrlati indgstriali

~

n.- hvmpuhldugnﬂlddl'mﬁ logia)

T4~ Ripurare apparecch] 8 (Raddia, TV, d i i aecs.).

PN

75.- Fare il gealogo (etodiam I aiabilith ded erreni, ace )

1&Mumwmmmm

71.- Fare 1l cambiats (agenia di cambla in borss yakori)

T8 Dedicarti o stad! jmmmeloghs sull*AIDS |

Lacehe

79.. Lavorarc in bnprese petrolifere 4] extrntions & nm i

$0.- Fare 1l dpografo {(n it 3 we) .

Iblﬂﬂtmﬂnwimmd 1 deazd 1aly

22.- Pare trapianct chivurgicl sull’uome {cuors, fegets, polmant, ete)

Y- Fare i} perita aziendale marrispondants & Jingua extere

$4.. Diventare l;uhlumnlnp {raitamania terrend, m\dmdﬂuﬁ}

25.- Dadicarti all"

86, Fare I "ﬁpl-'lll 1 Mea o videa

87 Pare Jo lpolcolocn (eaplornzioe] scieniifiche tn 13)

- Cunere be maluttle dolia pelie (d dogia} ¢ fae i} chl b

.- Rhupdnmhhmlnlnnﬁuwhﬂbbmul. ink eoe.\

$0.. Dy & eltndon s af tE Liet Fardimich

Ty
\_/

o

91.- w“-m-ﬁl  bocrieo earpeniere, ecc.),
ﬂalnmmllw&lk;mnmm:pmﬁim

§3.- Fazu I'oitien  srod] di otics fipica o il !

84~ Dedicerd atlo shudio della vita degli snimali (zoclogia)

ﬁa?ﬂﬂmmﬂﬁmﬂmcwimad 4 e

D

IR

86 - Lavacers coma wk dicing all X ;hm. we.)
¥i-1 nlmgp A3 ol 3

94.- Coslyul i orologl el gaiahl

9,- Dedicart 1 studi di ﬁll:lmulmpulspwdmm diemesgia

100« DY etperio nells dell"shblnamanto dai vinl con i bt Itier)
101- Pars © consulants commervinls per il lancio dj nuew] prodoid

100- Fars Voperurgs "lessing” {wnuwmid'm tp‘ﬂldﬂnﬁﬁ

e
NS
i

103- Fara il Al

a
\_/

104- Oporure come Mg egnars biomics (protes) "’wgmln-dﬂdali)
1081 In ingrgnarls penatica (CNA)

lOG-Fmilnnqu:‘:— ista-antctico
lm-mumdnnpuhuudmulmﬁpmhimpm
Iﬂ-FﬂlndhlﬁvM(MhmHlul Jlics & budgel)
100 Pars I'i ]

110- Fare il pondations ¢ manuarioys ol sisiend | rebots
111: Frogestars sisiemi d' impisgo da "farer” nell'Ipdustria (aglio, saldmurs, doc.)

112-1 relis proguazions d*impiani df energia solare o salics

1N 3-Opears perionell’ \ixzazione inl ias d olficlc (huroiica)

114~ Divestara eoonmisa d"impr

115- Spacializarti nella ricerca a nells spplentions df nuove acniche di colivazions. . e,

llthmhmﬁdmﬂn&wdwﬂmk.pﬂhﬂqﬁ
137« Eqeere sddctio 2lla ziana def caloolaioei

11i- Operu coma éaparto di sinaad 4] contrello & di pestions dl enargia

119- Operurm coma sxparid in contabilith cormpuiarizrsia

120 E bill gl gastiona i liquidkh azbenclle (Cask M }

H.gpolix

umero delle scelte
Ia PARTE
ntensitd delle scelte
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SECONDA PARTE

Ti piace:

121.- Fare lausistento saciale (s favore df glovank adultl, handicappet .. .. 1

122 .- Difend ore causa in tribunale (avvocate)

123 - Dedicanil sl jascgnamento bettorarie (itallane, storis.ooc)

134.- Fare I'architetto {paasagista, urbanistadi d e

125 .- Dirlgere un‘archosica sivomba

126.- Fare i consulente del lavoro o conslgliere di paried (Qccupazione f Inilc)

127~ Lavorare come volontario nelty Croce Rossa o altrd Enth assiBtenziall ..o veenveenra

1d8.- Aprire un negozia o comunque fare il commerciante in propric

129.~ Fara ricerche storiche o srchoal

130.- Diventare pittora o seultore

131.- Insegrore musica strumentale {otipni, Raut, strumentl a corda ooc)

132.- Farw I'Oriontatore (alutare glovan! pellz scclta degl stud! o della professions

@

13- Fare il medico del bambinl {pediatra)
134.- Diventare gludice dl tribunale

135.- Insegnare lingue antiche (latino, gmocc)

136.- Discgnarc su ceramicn, vasl, vetri,ece

,
PN

137.- Insegnare musica e canto nella scucla delfabbligs (Ed lone musicale)

235.- Dodicartt ally progettaziane di nudve tocnologic didatticha
135.- Diventare inacgnants di scudla materna o assistento neghl asill nide i N—
140.- Fare studidi saciologis (valutazionaded (e Esociall

N.acalte

141.- Inscgnare lingua strand derna (frn , Inglese, tedesco, spagnelo)

\_/-

142.- Fare Faltore o atirice di cinema o tealro

143.- Suonare in un‘erchestra sinfonlcs quallficata,

t44.- Faro il terapista deifa riabiiitazione motoris

145.- Dodicart| alla sicurczza antinfortunistica (scuole, casc,indiustrie,ore)
146.- Fare earricra diplematica (conaole, ambasciatore)

147 - Scrivere pocsia, H, momanzi

148.- Faro il rogista d! teatro 0 41 cinemna

149.- Far parte di un camplesse di musica leggera come strument sty

N i

F"

150 Creare test( & slogans pubblicitarl (Copywrlter - Art Director}.

151~ Partire come misslonario/a in terre lonl

152 - Avviare un‘attivitd commerelals in ’
153. Essere {l responsablle cullurala d] una librerda dt divulgaziona scientifica

154.- Commerciary in oggotti artlsticl o dl anilg

156.- Diventare un cantanta (trloo di musica classica o comtautore di musica loggera

156.- Speclalizzart i multimedia (ottmizzare Fimplegn del merzi di comunlenzionc)

i
U_

157.- Dedlcare qualche mese ¢ anna dells tua vita a glovant dd “erzo mondo.. oo,

158.- ldeare o promucvera campagne pubbliciarie por scopt um 1
159.- Dirlgere uns bibliotesa pubblica,

160.- Far parte dl un corpo di balle o di donza classica

161.- Curare reglstrazioni musicat] per yadio, TV, spettacali.ccc.

162 Fare I'agente di assicurazioni o 1] liquidatore dj sinistri
153.- Exsere addetro all assbstenza civile dianzland, invalidi, handappat] ..........u e srienss)
164 - Farz il glornalista TV o fotarepartar sportive o crondsta di un giormale, .

1 Nacelte

Y

165.- Dodicartl a composirioni ettorarie 41 vatio genero: flosofla, sorla, narrativa

165.- Fare il parrucchlern/a di alta moda © truccatore cine-teslralc

167.- Fare 'accordatore di strumanti muskeali {plano, organo,oce.)

168.- Essere addetto ad attivith di pubbliche relaziont presso Enll, Associsz, Dine

169.- Diventarc inscgrante di sestegno nolla kuols deli'obblige
170.- Fave [t notalo (praticha varic testamantarie © dE vondita, autentificazlonlme.}

)
\_J

L~ Lacelte

171.- Tradurre antkoll, librl per Eglesicl

172~ Disegnare castellond pubblicitary

QO

173.- D compasiiore di musics opcristica classica
14 Farc linterpreta turistico congressuake.diplamatico, o |} iraduttore oditorinle
175.-Dj i € progra tore turistico{Agonzia VIAGEE wisiniiimmnicsnssninard ( )

Van
e
\J

176.- Studiare scienze polil;ihél‘.puhrarﬂwa politica) "
177.- Diventare glosaalista con spocalizzaziona sctioriale:madicing,scicnza, cconomia

178.- Dedicartd all’ante dell*arredatnenio 41 vetrine.negowd, mostre, amblent

9'e

Cantro Salesi Ji Oric + Plazra Rebaud 12 - 10135 TORINO
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La figura e/o funzione
del Coordinatore di Settore:
snodo tra CFP, aziende e formatori.

Risultati di una ricerca, (22 Parte)

Guglielmo Malizia - Sandra Chistolini
Vittorio Pieroni - Umberto Tanoni

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

4. | risultati qualitativi: 1 testimoni privilegiati

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

4.1, Una storia... con poca storia

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

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

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

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

4.1.1. Da «factotum» a docente-formatore

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

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

«(...) & nara col Progetto Medularita, che aveva come obiettivo la verifica
delle qualifiche che si svolgevano allora nel nostro Centro nel settore chimico,
ed io mi sono occupato del contarto con le aziende del settore per poter rin-
novare il profilo professionale dell’analisea chimico. Quindi da li & iniziata poi
["analisi del lavoro ed in pratica tutta la stesura dei nuovi profili della didatti-
ca di questi corsi» (8);
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«Si trateava di redigere e applicare un iter progressive di formazione pra-
tica, servendosi in gran parte dei lavori su commissione e, contemporanea-
mente, di mettere su carta ¢ in atto un programma teorico di tecnologie e di
disegno; infine, di collegarsi con tutte le alire materie culturah ¢ di mettere in
atto un sistemna di valutazione {...)» (6);

4.1.2. La «sperimentazione»: una via obbligata

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

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

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

4,1.4. Gl cantenati» del CS

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

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

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

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

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

Nel secondo caso, 1 compiti finora svolti sono quelli:

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

4.3.1. I ruolo del CS

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

&) chi & il CS per gli esperti:

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

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

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

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

4.3.2. Le ragioni del Contratro

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

4) la posizione dei C§

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

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

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

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

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

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

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

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

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

&) la posizione degli esperti

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

) gli atteggiamenti dei CS:

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

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

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

B) gli atteggiamenti degli esperti:

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

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

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

FUNZIONT Risposce dei Rispaste degli
Cs ESPERTI

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

costante ¢ di inrerscambio tra mondo det tavo- 111111

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

ceardinando l'opera del docenti & Vicer forma- 111111

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

con essi costruisce le unith didattiche di ogni

intervento formativo, favorende T'interscambio

ua équipes didattiche operanti nelle ateivich 111111

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

mento degli allievi in rapporto agli intervent

formativi predisposti & messi in atto attraverso

stages aziendali ¢ momenti di formazione in 111111

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

di strumenti didaceici ad uso di docenti ed 11111

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

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

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

tecnologico e professionale 111113 12455

LEGENDA: sa bane cos come ¢

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

ricltiesta di chiarezza

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

Ad un sostanziale apprezzamento del compiro...

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

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

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

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

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

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

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

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

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

«7.  Promuove ¢ coordina Uinnovazione metodologico-didatticay.

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

— mancanza di ruoli ben definit;

— assenza di riconoscimento della figura da parte della Regione;

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

— mancanza di tempo e mezzi a disposizione;

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

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

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

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

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

4.6. Quale accoglienza & stata riservata al CS nei CFP

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

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

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

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

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

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

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

(..)» (1).

4.7. Reguisiti attitudinali, culrurali e professionali

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

4.7.1 I requisiti richiesti al CS, secondo i CS

a) artitudinali

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

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

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

— stile manageriale;

— valori etici;

— capacita di animazione;

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

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

— creativird;
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b) culturali

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

— esperienza di docenza nella FP di almeno 5 anni;

—- disponibilita all’aggiornamento continuo;

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

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

c) professionali

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

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

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

— un periodo di esperienza lavorativa in azienda;

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

«Un periodo ricorrente in aziende del settore di appartenenza; moduli
formativi sulla dinamica di gruppo, gestione delle risorse umane, metodologia
e didattica, proposra formativa dell’Entes (15); .

124



«Una formazione culturale di base che va dalla progettazione alla pro-
grammazione degli interventi formarivi, ossia: cultura aziendale, dinamiche
della vira di gruppo, comunicazione aperta e partecipativa, formazione perma-
nente, cooperazione con tutre le forze» (12).

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

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

— nel bagaglio di esperienze legate alla docenza formativa;

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

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

4.8.2. Per gli esperti

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

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

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

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

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

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

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

gie didattiche» (3).

4.9. X profilo del CS

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

4.9.1. Il profilo del CS§ viste dai CS

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

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

«E la figura che sa: rapportarsi in maniera costrurtiva e soddisfacente con
tutte le persone coinvolte nel settore, mediando le varie posizioni di partenza;
collegarsi con la direzione e tenendo sempre presenti le finalith generali di
ordine educative e formativo; organizzare la programmazione e il funziona-
mento didattico di un settore professionale specifico, sia per il migliore impie-
go delle risorse umane, che strutturali ed economiche; coordinare i formarori
e la loro azione in vista di una funzionale interdisciplinarich e fornire loro
gli strumenti e i sussidi richiesti; animare ai vari livelli le persone interessate
verso gli obiettivi da raggiungere per una formazione integrale di base; fornire
occasioni di aggiornamento continuo al personale docente sia per guanto
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st riferisce agli aspetti d’innovazione che per quelli professionali della forma-
zione» {6);

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

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

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

4.9.2. Il profilo del CS secondo gii esperti

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

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

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

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

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

4.10. I CS... ¢ vutt: gli altri

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

4.10.1. I C8 visto «in controluces dai €S

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

4.11. Conclusion:

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

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

a) «Chi & i CS?

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

— anello di congiunzione

— snodo

— figura

— ponte

— «trait-d’unions

— figura strategica
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— factotum

— «supermans

— «jolly» della situazione

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

b) «Nasce da doven?

— Dalle ceneri del vecchio capo-reparto

— dal bisogno di innovazione

— dall’esigenza di coordinare la sperimentazione

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

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

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

— dal bisogno di collegare il CFP alle imprese.

& «Cosa far?

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

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

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

— pianifica gli stages aziendalis

— collega il CFP alle imprese;

— metre in relazione un settore con la direzione,

A In raccords «con chis?

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

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

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

Dai suggerimenti dei testimoni privilegiati si rileva un progressivo sno-
darsi di proficug interazioni

131



— col direttore (ma ci si chiede, di rimando, se lui non faccia la parte
del vice...);

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

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

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

e) Quali «difficoltir?

Sono di ordine assai pratico, e consistono:

— nella non-chiarezza del CCNL;

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

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

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

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

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

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

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

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

— nel riuscire a potenziare la collegialita degli interventi.

g Quale «fit-in» rispetto al CCNL?

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

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

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

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

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

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

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

5. Osservazioni finali

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

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

giunti circa il €P nella precedente ricerca (Malizia, Chistolini, Pieroni e Tano-

133



ni, 1991): & pienamente giustificato e anzi appare necessario e urgente intro-
durre nella FP la funzione/figura del CS. Lesigenza nasce da una pluralita di
bisogni sia interni che esterni al sistema formativo.

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

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

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

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

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

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

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

5.2. La funzionelfigura del CS

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

5.4. Sede e status del CS

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

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

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

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

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

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

5.5. Liter formativo del CS

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

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

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

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

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

Azioni di formazione e di aggiornamento

della Federazione nazionale CNOS/EAP
nel 1992

Rosario Salerno

Premessa

Uno dei compitt pitt impegnativi della Federazione nazionale
CNOS/FAP & rappresentato dalla formazione e dall’aggiornamento degli Ope-
ratori di ER.

Si tratta di 1202 Operatori di FP.

Tale compito viene portaso avanti a livello locale dal singolo CFP, a livel-
lo regionale dalle Delegazioni e a livello interregionale dalla Sede nazionale ¢
dai Setteri Professionali. '

Nella relazione si vuole presentare quello interregionale svolwo nel 1992,

La Sede nazionale e Giunta esecutiva ha tra i suof compid istituzionali
anche quello di predisporre e seguire le iniziative di formazione e di aggiorna-
mento.

Concorrono al raggiungimento di tale finalied i Settori Professionali,
(Cultura Generale, Meccanico, Elettromeccanico/Eleteronico, Grafico, Terzia-
rio), istituiti dal 19 aprile 1982,

Tali attivith hanno garantite all’intemo della Federazione nazionale
CNOS/FAP i processi di promozione, di socializzazione e di verifica dell'inno-
vazione nei contenuti e nelle metodologie delle attivith curricolari, in conso-
nanza con le politiche attive e le esigenze del mondo del lavoro.
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In questa prospettiva l'activita dei Sertori Professionali, nel corso
dell’anno, si & arricolata in moduli ricorrenti e sequenziali {seminart) e in corsi
di aggiomamento e formazione, a carattere residenziale, allo scopo di:

— socializzare conoscenze e competenze professionali nel campo delle
nuove tecnologie in vista degli obiettivi innovativi tecnologico-didattici da per-
seguire; _

— far acquisire nuove competenze per il monitoraggio ¢ la revisione degli
attuali curricoli formarivi;

— abilitare alla rielaborazione dei curricoli formativi, particolarmente per
quanto riguarda i contenuti, la metodologia, la didattica ¢ i refativi sussidi, in
vista della predisposizione di sperimentazioni innovative all'interno dei singoli
Settori,

1. Azioni di formazione e di aggiornamento dei Coordinatori dei Settori
Professionali

1.1 T Settori Professionali sono statl impegnati nell’anno 1992 in tre ini-
ziative: una per la scelta, la determinazione e la programmazione sequenziale
delle activitd per 'anno 1992; Faltra sulle innovazioni tematiche della cultura
del lavoro e la terza per la predisposizione del nuovo Piano triennale della atti-
vitd dei Sertori Professionali.

Il Seminario: «Programmazione dei Settori Professionalt» tiservato al Comi-
tato Nazionale dei Sertori Professionali, si & svolto 2 Roma il 26 gennaio
1992. Vi hanno parteciparo i Segretari Nazionali dei Sertori, insieme ai mem-
bri della Sede Nazionaie,

Effettuata una ricognizione delle principali artivith dei singoli Settori e
dello stato della innovazione tecnologica ¢ metodologica, il Comitato ha prov-
veduto alla predisposizione delle attivitd di formazione e di aggiornamento
degli Operatori della Federazione CNOS/FAP per I'anno 1992, nell'intento di
raggiungere, attraverso seminari e corsi finalizzati, gli Operatori, di continuare
Pazione di socializzazione delle nuove tecniche didattiche e di abilitare i mede-
simi alla gestione della innovazione recnologica ¢ contenutistica in atto.

Al Corso di Aggiornamento interregionale: «Significati ¢ sviluppi della
cultura del lavoro ¢ della professionalitiv, che si & tenuro a Genova-Quarto dal
29 giugno al 3 luglio 1992, sono stati presenti docenti di cultura e responsa-
bili dei vari Settori Professionali. Esso aveva come obiertivi I'acquisizione di
chiavi di interpretazione e valutazione dei contenuti del sapere professionale in
una societh complessa e all'interno di sistemi formativi integrati e I'acquisizio-
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ne di competenze progettuali per la mappatura e la predisposizione di unitd di
apprendimento in vista di progetti «openw. Il Corso, ad alto contenuto forma-
tivo, si & svolto con una alternanza di lezioni dei docent, di lavori di gruppo
e di dibartiti che hanno consentito ai partecipanti non solo di approfondire
contenuti innovativi nell'ambito della cultura del lavoro e della professionalira,
ma anche di acquisire modalitd e «performance» di presentazione dei medesi-
mi.

[ nuovi scenari culturali nella attuale svolra epocale, i rapporti fra lingua,
linguaggio e cultura, i problemi della comunicazione di massa, il pluralismo
culturale, il rapporto fra tecnica e cultura, il confronto delle diverse aneropo-
logie e dei sistemi di significato, come pure fra ideologia ed utopia, sono stati
i riferimenti attraverso i quali i partecipanti al Corso sono stati messi in grado
di riformulare, in prospettiva di innovazione, il loro insegnamento nell'ambito
della cultura del lavoro e della professionalita.

Di particolare rilievo la progettazione e la conduzione del Corso, affidate
ai Proff. Mario Montani dell’Universitd Pontificia Salesiana di Roma ¢ Dier
Giuseppe Ottaviano,

Al fine di continuare in maniera organica ¢ sistemarica Iazione innovati-
va ¢ predisporre le linee del nuovo Plano triennale (°93-95) della attivita dei
Settori Professionali, & stato realizzato il Seminario: «Nuove tecnologie ¢ innova-
zione metodolagico-didattica nella formazione professionales, che si & svolto a
Roma, nei giorni 12 ¢ 13 dicembre 1992. Esso ha visto riuniti i Segrecari
Nazionali dei Settori Professionali, i membri della Sede Nazionale e altri qua-
lificari ¢sperti della Federazione nazionale CNOS/FAD 1l seminario ha eviden-
ziato, inpanzitutto, la tipologia dei bisogni, cui il nuovo piano rriennale
dovrebbe rispondere: bisogni formativi, bisogni valutativi, bisogni organizzati-
vi e di nuove risposte formative,

Particolare rilievo & stato dato alla individuazione delle categorie dei
destinatari delle azioni formative del Piano, come i Direttori dei CFB i
neoformarori, e gli operatori di FP coinvolti in iniziative di sperimentazione di
nuove funzioni e ruoli.

Il Seminario ha anche indicato alcuni degli obiettivi perseguibili: Pacqui-
sizione di competenze teoriche e operative sulla pedagogia generale ¢ del Javo-
ro, sulla cultura e Petica del lavoro e sull’orientamento professionale;
I'approfondimento della filosofia della progettazione formativa e della gestione
dei processi formativi, delle metodologie didattiche e delle tecnologie multime-
diali; I'elaborazione di sussidi adeguati alle diverse utenze formative; lo svilup-
po dei linguaggi matematico-scientifici e dei linguaggi tecnologici; la diffusione
sistemarica delle microlingue europee, delle tecnologie ¢ dei processi specifici
nei vari campi della meccanica, della elettromeccanica ed elettronica, della gra-
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fica e del settore terziario; la realizzazione di nuovi modelli organizzativi e
gestionali nella articolazione delle funzioni ¢ nell’assetto strurturale sia dei CFP,
che dei Sertori Professionali; la creazione di un Siscema Qualihn CNQS/FAP
per lo sviluppo ¢ il miglioramento dei processi formativi e per la verifica
dell'efficacia ¢ della efficienza della offerta formativa della Federazione ai vari
livelli e nei confronti delle varie utenze; I'accesso ad azioni formative collegate
con il FSE ¢ con i Programmi Comunitari per la formazione degli Operatori e
per la formazione professionale di particolari categorie di utenza: giovani ed
adulti disoccupati, in cerca di occupazione e da riqualificare, immigrati ed emi-
grati, ecc...

1.2 Azioni formative del Settore Cultura Generale

I nuovi scenari entro cui si muove la formazione professionale, le nuove
frontiere della cultura del lavoro, la trasformazione delle professioni, le incer-
connessioni sempre pill evidenti fra sistema formativo, sistema scolastico e
mondo delle imprese e del lavoro, la dimensione europea, sono alcuni degli
elementi che impengono una profonda riflessione a coloro che hanno il com-
pito di dare, atrraverso l'insegnamento della Cultura Generale, una visione
della realty, ai futuri lavoratori.

La Cultura Generale, infatti, offre specificamente non sole informazioni
linguistico-culturali solide e critiche, ma motiva le conoscenze e le abilita che
vengono apprese; stimola 'apertura ad interessi pitt ampi di ordine professio-
nale, culturale, personale, sociale, politico, morale e religioso, nello stile della
flessibilitd, nella dispenibilith al cambio e all'innovazione e nella ricerca di una
consolidara identitd culturale, personale, sociale ed ecclesiale; suscita atteggia-
menti e capacita di riflessione, di comunicazione e di decisione, singolarmen-
te e insieme, per scelte responsabili ed impegnative.

In tale contesto il Settore Cultura per il 1992 si & impegnato:

— ad elaborare delle unita didattiche in riferimente ai contenuti delle varie
sezioni della rinnovata Guida di Culwura Generale,

— a rendere idonei ¢ comperenti i docenti nello sviluppo di eali unitd didat-
tiche;

— a rivedere e rielaborare la didattica e le metodologie della Cultura Gene-
rale, soprattutto a favore dei docenti di recente nomina;

— a predisporre ¢ a gestire alcune iniziative di aggiomamento metodologico
didattico nell'insegnamento della lingua inglese nei Corsi di FR

A tale scopo, sono stati organizzati due seminari di studio, uno a Roma
(20-21 marzo 1992) e lalro a Verona (1-2 giugno 1992). I Seminari, consi-
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derati come moduli propedeurici dei corsi di aggiornamento, hanno avutwo
come obiettivo principale quello di richiamare l'attenzione sulle nuove linee,
cui la rinnovata Guida di Cultura Generale si ispira.

Il primo Seminario (Roma 20-21 marzo 1992): «Metodologia ¢ didattica
nell insegnamento della Cultura», rivolte ai Segretari Regionali del Settore Cul-
tura ¢ ad altri docenti con particolare esperienza di insegnamento dal punto di
vista contenutistico e metodologico-didattico, ha avuto come obiettivi sia il
confronto e la valutazione di esperienze didatticamente significative per 'ade-
guato rinnovamento della merodologia dell'insegnamento della Culrura, sia la
predisposizione di supporti didartici ¢ di materiali per tradurre le indicazioni
della suddetra Guida in unitd di apprendimento contenutisticamente adeguati.

Gli obiettivi del secondo Seminario (Verona, 1-2 giugno 1992): «Merodo-
logia e didattica nell'insegnamento della Lingua Ingleses, cui hanno partecipato i
Segretari Regionali del Settore Cultura ¢ alcuni Docenti di Lingua Inglese nei
CFP,:miravano principalmente a individuare orientamenti operativi da propor-
re durante il Corso di aggiomamento ai docendi di Lingua Inglese in merito
alla tipologia e ai livelli delle corsualita, nell'ottica della innovazione metodo-
logica e didartica.

Due sono stati i Corsi di aggiornamento interregionali progettari dal Set-
tore. Il primo: «Metodologia ¢ didatrica della Cultura Generaler, svolto a Geno-
va-Quarto dal 6 al 10 luglio 1992, cui hanno partecipato 18 Docenti di Cul-
tura Generale provenienti dai CFP del CNOS-FAP

Partendo dal confronto e dalla verifica delle metodologie didattiche
attualmente adottate nei vari CFD arrraverso un sistematico e critico monito-
raggio della esperienza dei partecipanti, sono stati presentati ed approfondit
vari modelli di progettazione formativa e didattica, alla luce dei risulrati delle
piti recenti ricerche nell’ambito dei processi formativi. Sono seari presentati
alcuni fra i principali modelli di apprendimento: apprendimento meccanico,
apprendimento per scoperra, apprendimento per recezione; come pure alcune
metodologie didattiche, come I'unita didattica, le mappe cognitive, il metodo
della negoziazione e il metodo dei casi. All'esposizione e agli interventi della
Dott.ssa Claudia Montedoro dell'ISFOL, animarrice del Corso, si sono alter-
nati lavori di gruppo, dibatriti, relazioni ed esercitazioni.

Il secondo: «Metodologia didattica della Linua Inglese nella formazione pro-
fessionaler st & tenuto a Gualdo Tadine dal 13 al 17 luglio 1992. Vi hanno
partecipato Docenti dell’area culturale che svolgono docenza di lingua inglese
per allievi di FP

Lobiettivo del corso, progettato e condotto da docenti del British Coun-
cil di Roma, non era tanto quello di acquisire competenze linguistiche, quan-
to di sviluppare competenze metodologiche per la didattica della lingua ingle-
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se nel CFE Dopo una analisi della condizione degli utenti della FR, delle loro
abilitd e dei loro inreressi, delle loro carenze linguistiche e culturali, & stata
fatta una offerta sequenziale di contenuti didattici per un approccio metado-
logico alla creazione e progettazione di processi formativi adeguari ai bisogni
formativi degli utenti stessi e alle esigenze dei nuovi processi tecnologici e
lavorativi, in modo da produrre itinerari formativi linguistici che diano le
competenze culturali necessarie al’esercizio e allo sviluppo della professione. A
livello metodologico sono stati proposti nuovi sussidi didattici cartacei e mul-
timediali per la valurazione dellinseghamento-apprendimento dell’inglese nella
EP e sono state fatre dimostrazioni sull'uso didattico di cassette ¢ di videocas-
sette linguistiche.

1.3 Azioni formarive del Settore Meccanico

I1 Settore Meccanico nel 1992 & stato impegnato nell’approfondimento e
nella socializzazione delle nuove tecnologie che investono contenuti e metodo-
logie didarttiche del Settore. Particolare attenzione & scata rivolra alle innova-
zioni nel campo dell'automazione avanzata, ai sistemi CAD ed AutoCADD, al
controllo di qualita.

Per una pilt vasta professionalizzazione di base ha altresi curato
Papprofondimento di nuove tecniche multimediali e la loro applicazione nel
campo della meccanica. A tal fine, lattivith del Secrore Meccanico per il 1992
& stata rivolta

~— alla predisposizione del marteriale per la sperimentazione della innovazio-
ne didattica ¢ merodologica nell'insegnamento della Meccanica;

~— al completamento della revisione e della rielaborazione dei sussidi di
Disegno, Tecnologia Meccanica, Fisica;

~— alla messa in atto di sequenze formative innovative nel campo del con-

trollo della qualitd ¢ delle prove metallografiche.

Tale attivitd & stata articolara in due moduli, a carartere seminariale e in
due Corsi di aggiornamento. Al primo Seminartio: «Completamente della revi-
sipne det sussidi didattics e sperimentazione della innovazione didattica nell inse-
gnamento della Meccanicar (Verona, 24-25 aprile 1992) hanno partecipato i
Segretari Regionall del Settore Meccanico € alcuni esperti.

In esso si & completata la revisione del sussidio di Tecnologia Meccanica
e si & lavorato sul sussidio di Fisica. Sono stati, poi, elaborati i criteri per la
predisposizione del materiale e degli strumenti per la sperimentazione delle
unicd didattiche rinnovate nell’insegnamento della Meccanica, in vista del
Corso di aggiornamento estivo.
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Al Corso di aggiornamento interregionale: «Metodologie ¢ tecnologie didar-
tiche nel processo formative meccanicon, svolto presso il CFP-CNOS/FAP di
Verona dal 29 giugno al 3 luglio, hanno partecipata 20 Docenti dell’area tec-
nico-operativa che hannoe sperimentato o intendono sperimentare metodologie
e sussidi elaborati dalla Federazione nazienale CNOS/FAP in vista della inno-
vazione didartica nel settore Meceanico.

Il Corso ha permesso un aggiornamento nelle tecniche dcll’apprendimen-
to, delle metodologie pilt efficaci e dei criteri che regolano la stesure di sussi-
di e di unird didattiche, abilitando aila creazione di prove sia di valurazione
dei prodotti che di validazione delle tecniche impiegate nell'insegnamento
della tecnologia meccanica, del disegno e delle esercitazioni di officina.

Il Corso di aggiornamento interregionale: «Qualita totale & prove metallo-
grafiches (Verona, 6-10 luglio 1992) & stato la continuazione e il complera-
mento della azione formativa intrapresa nel 1990.

Nel Corso, in cui si sono altemate lezioni sui controlli di qualivh ed eser-
citazioni di laboratorio tecnologico, ai 20 Docend partecipanti sono state pre-
sentate ed approfondire: la conoscenza delle artuali metodologie nella analisi
delle caratteristiche meccaniche ¢ metallografiche dei materiali metallici; le
norme UNI CEE relative alla qualita totale UNI 29000-1-2-3-4-; le principa-
li prove meccaniche e metallografiche sui materiali ¢ relativa documentazione.

Il secondo Seminario: « Completamento della revisione dei sussidi didartici ¢
spevimentazione della innovazione didattica nell'insegnamento della Meccanicar,
tenutosi a Verona il 20 e il 21 novembre 1992, con la partecipazione dei
Segretari Regionali e di esperti del Settore Meccanico, ha permesso di valuta-
re la ricaduta effettiva dei due Corsi di aggiornamento svolt in estate.

Di notevale interesse sono stati gli apporti dei presenti in merito all’uti-
lizzo dei nuovi sussidi di Disegno e di Tecnologia, ma soprattutto per il con-
fronto ¢ Papprofondimento delle linee intraprese da quanti si sono orientati ad
avviare la innovazione merodologica e didattica programmata.

1.4 Azioni formative del Settore Elettro-elettronico

Il Settore Elettromeccanico/Elettronico nel 1992 ha consolidato I'intra-
preso processo di chiarificazione degli ambiti ¢ delle connessioni fra il campo
della elettromeccanica ¢ della elettronica, avviando la realizzazione di percorsi
formativi comuni di base e differenziat in uscira, di I e IT livello, predispo-
nendo attivita di studio e di ricerca per la revisione dei programmi, mettendo
a punto metodologie di insegnamento ¢ sussidi adeguati. 11 Settore ha realiz-
zato due Seminari ¢ un Corso di aggiornamento.

Il Seminario: «Progettazione di unités didattiche interconnesse all interne del
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processe elettromeccanico-elettronicon (Verona, 29-30 maggio 1992} ha costituito
il prime modulo nel quadro delle attivica di aggiornamento e formazione pre-
viste per gli Operacori del Settore. Vi hanno partecipato i Segretari Regionali
del Settore e un gruppo qualificato di Operatort, particolarmente impegnati
alla innovazione rtecnologica e alla applicazione di nuove metodologie di inse-
gnamento nel settore,

Obiertivo del Semninario era quello di una messa a punto del materiale ¢
degli strumenti per la progettazione e la sperimentazione di curricoli formati-
vi innovativi nei subprocessi elettromeccanico ed elettronico.

Dagli apporti dei partecipanti sono scaturiti orientamenti operativi molto
utili in merito alla determinazione dei fondamentali contenuti della qualifica
di base da tradurre in unitd didatdche ben definite e fra loro articolate e in
merito alla predisposizione dell’iter metodologico-didattico da seguire e alla
scelta dei materiali e degli strumenti di lavoro. _

Il Corso di aggiornamento interregionale: «Metodologia di progettazions
formativa nei processi elettromeccanici-elertronicer si & svolto a Verona dal 13 al
17 luglio 1992. Vi hanno partecipato 28 fra Docenti e Coordinatori nei pro-
cessi elettromeccanici ed elettronici, provenienti da 10 Regioni ¢ da 17 CFP
della Federazione nazionale CNOS/FAP. La consistente presenza ¢ da impu-
tarsi alla finalita del corso stesso.

Dovendo, infatti, procedere alla innovazione degli attuali indirizzi di for-
mazione professionale nei suddetd processi attraverso una riprogettazione di
curricoli di base omogenei ed integrati, si voleva una estesa base di osservazio-
ne e di apporto di esperienze da confrontare, da valorizzare e da coinvolgere,
nonché una significativa rappresentanza dei CFP che avrebbero potuto essere
interessati alla sperimentazione dei curricoli innovati.

Precedute da una presentazione dei nuovi scenari tecnologici e da un
monitoraggio sistematice delle attivith di formazione professionale nei proces-
si elettromeccanico ed elettronico all'intemo dei CFP del CNOS/FAR sono
state presentate le linee portanti per la formazione professionale di base di una
figura professionale capace di operare nel campo della distribuzione della ener-
gia eletirica ¢ della installazione, montaggio e manutenzione di impianti ¢ di
apparecchiature elettriche ed eletrroniche.

Con ['aiuto di una griglia adeguata sono stati individuati gli elementi per
la costruzione del profilo della figura professionale di cui sopra con particola-
re riferimento all'ambiente di lavoro, alle attivitd di ruolo, alle caratreristiche
relazionali e agli obiettivi professionali.

1l Corso si & sviluppato atcraverso la sequenza di brevi introduzioni meto-
dologiche e contenutistiche seguite da ricerche ed approfondimenti di gruppo
e dalla socializzazione dei prodotti e dei risultati.
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Quanto prodotre durante il corso — di buona fattura contenutistica ¢
metodologica — veniva affidato a un gruppo di lavoro per essere ulteriormen-
te e opportunamente sistematizzato e sviluppato.

1l secondo Seminario: «Predisposizione di nuove unsta didattiche e speri-
mentazione dell'innovazione dell insegnamento della Elettromeccanica ed Elettroni-
ca» si € svolto anchiesso a Verona dal 27 al 28 novembre 1992 e vi hanno par-
tecipato i Segretari Regionali del Settore.

Per prima cosa & stata fatta una valutazione critica del Corso estivo. Da
quasi tucti si & convenuto che il Corso ha segnato un deciso momento di
aggregazione del Settore, orientato ormai ad una unificazione di massima.
Sono stati dati, quindi, gli orientamenti operativi per la sperimentazione delle
qualifiche di base individuate e l'iter metodologico-didattico da seguire.

1.5 Asioni formative del Setrore Grafico

Il Settore grafico nel 1992 ha continuato il programma di socializzazione
delle pilt modeme tecniche innovative nel campo della composizione e della
stampa, SOPratfutto artraverso esperienze e stages presso Aziende Grafiche in
Italia e in Europa.

Le azioni formative di aggiornamento per I'innovazione sono state con-
cretizzate in un seminario, in un corso di aggiornamento estivo a carattere
residenziale e in una visita-studio, autofinanziara, presso alcune prestigiose
aziende grafiche della Germania (Heidelberg).

Nel Seminario: «Nuove tecnologie grafiche nellg stampas (Bollate/M1 13-14
febbraio 1992) sono state presentati ed interscambiati ulterion studi ed appli-
cazioni pratiche di metodologie € di tecnologie grafiche presso la Macchingraf.

La sistematica presenza di un notevole numero di Docenti del Settore
(23), ha faveritol'approfondimento dalle problematiche legate al concetto di
qualita totale e all’applicazione di questi concetti alPindustria della stampa.

La visita-studio presso [e Aziende Grafiche Wiesloch, Polar e Sthal ad
Hiedelberg, in Germania, (29 giugno - 3 luglio 1992) & stata organizzata dal
Settore Grafico con la collaborazione della Macchingraf di Milano e delle sud-
derte tre aziende tedesche, che si sono fatte carico anche del viaggio, vitto e
alloggio dei partecipanti.

A tale visita-studio hanno preso parte circa 45 fra Coordinatori, Respon-
sabilt e Docenti del Setcore Grafico, provenienti dalle Scuole Grafiche dei
CFP* deila Federazione nazionale CNOS/FAP,

Il contatto con lindustria grafica tedesca ha permesso di conoscere pro-
cedimenti grafici pih innovativi e di fare dei confronti sia sul modelli delle
macchine offset, le loro caratteristiche tecniche e commerciali, sia sui sistemt
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di stampa (controllo dello stampato, automazione, inchiostrazione, ecc...),
consentendo fra I'altro di cogliere le linee di tendenza della grafica per i pros-
simi anni.

Il tema del Corso di aggiornamento interregionale: «Tecnofogie integrate
della stampes (Verona, 13-17 luglio 1992) ha fatto riferimento alla tecnologia
delle macchine, dei processi di stampa da bobina e delle tecniche relative ai
nuovi procedimenti adottati nelle aziende grafiche. '

Il Corso proponeva ai Docenti conoscenze specifiche relative agli asperti
tecnologici delle macchine di stampa da bobina nei sistemi letterpress, offset,
flessografici e rotocalcografici, nonché applicazioni speciali per moduli conti-
nui: tecnologia di soluzione di bagnatura e sistemi di applicazione sulla forma;
macchina rotooffset ed applicazioni per la stampa di giornali e per la stampa
di riviste; macchina da stampa rotocalcografica e flessografica ed applicazioni
per la stampa di prodotti editoriali; automatismi e sistemi di regolazione.

1.6 Azioni farmative del Settore Terziario

Il Setcore Terziario nell’anno 1992 ha impostato la sua attivitd sulla chia-
rificazione dei suoi ambiti e dei suoi rapporti con la «terziarizzazione» presen-
te negli altri Serrori Professionali; sulla continuazione del monitoraggio e del
coordinamento delle arrivith corsuali della Federazione nazionale CNOS-FAP
che possono essere ricondotte nel campo del terziario; sulla elaborazione di
iniziative innovative di aggiornamento contenutistico ¢ metodologico dei rela-
1ivi itinerari formativi e professionali.

Tale atcivitk & stata articolata in tre momentt principali che ne hanno
contrassegnato lo sviluppo: un modulo di impostazione e di riflessione-studio
sulla «cultara del terziario» {Seminario di Alghero, 7-8 marzo 1992); un
modulo di confronto-valutazione delle innovazioni avviate (Seminario di
Roma, 11-12 dicembre 1992); una azione di aggiornamento per innovazione
contenutistica ¢ merodologica per gli Operarori del Settore (Corso di aggior-
namento di Catania, 6-10 luglio 1992).

Al primo Seminario: «f{ terziarios, svoltosi ad Alghero dal 7 all’8 marzo
1992 e animato da Docentl Universitari, hanno partecipato 1 Segretari Nazio-
nali e Regionali dei Settori Professionali ed alcuni responsabili della gestione e
della conduzione di corsualita nel settore terziario. _

Verificara la consistenza e la qualita della «terziarizzaziones del servizio di
formazione professionale erogato all'interno dei tradizionali e consolidari Set-
tori Professionali e confermata la opportunitd di mandare a regime il Setrore
Terziario gik costituito e avviato, sono stati individuati opportuni suggerimen-
ti ed orientamenti operativi per lo sviluppo delle azioni formative nel Settore.
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I lavori del Seminario sono stati introdotti dalia relazione del Prof.
Beniamino Moro, Preside della Facolta di Economia e Commercio della Uni-
versita di Cagliari, 2 cui sono susseguiti gli interventi dei presenti, che hanno
portato il contriburo della Joro esperienza didatrica, tecnica e organizzativa.

Particolare risalto & stato dato a quegli elementi che in maniera pilt spe-
cifica possono favorire una «cultura del terziarios, come risposta alle nuove
richieste dell’utenza diversificata di questo settore,

Il Corso di aggiornamento interregionale: «Metodologie ¢ tecnologie didar-
tiche dell’Office Automations (Catania, 6-10 luglio 1992) ha avuro come obiet-
tivo quello di consentire a Docenti, che operano nell’area tecnico-operativa e
logico-matematica dei corsi del Terziario, I'acquisizione di competenze meto-
dologiche e didattiche nell'insegnamento delle tecnologie avanzate, sviluppan-
do competenze nella conoscenza e nella metodologia formativa della filosofia
dell'Office Automation.

Alla presentazione dei principi di base dell'informatica sono seguite
dimostrazioni sulla gestione di software per I'Office Automation e riflessioni
ed approfondimenti sul concetto di terziario avanzato nel quadro dello svilup-
po delle risorse umane e delle nuove competenze culturali e merodologiche
richieste.

Il secondo Seminario: «Predisposizione di sussidi didastici multimediali
nell insegnamento nel Settore Terziarior st & svolto a Roma dall’'11 al 12 dicem-
bre 1992 con la partecipazione di un gruppo di studio e di lavore formato da
Docenti del Serrore.

Dopo una sintetica esposizione sul’andamento atcuale del Settore Terzia-
rio nel pitt vasto contesto dell’arrivitd economica del Paese e sui fenomeni
emergenti di crisi occupazionale che si moltiplicano anche in questo settore,
sono state presentate le azioni formative attivate. Ne & emerso un quadro
abbastanza differenziaro e spesso non molto ben definito negli obiettivi e nei
contenuti.

Quasi turta Partivitd segnalata pud essere considerara di 2° livello, inqua-
drata in progecti finalizzaci, con corsnahird brevi e con l'uso di sussidi diversi-
ficati.

Proprio sui sussidi sono stati fatti dei confronti e dei rilievi, specie in
merito al materiale didattico utilizzabile sia nella «terziacizzaziones delle cor-
sualitd rivolre al settori dell’attivied produetiva ¢ di trasformazione, sia nei corsi
pilt direttamente indirizzari alla formazione professionale per la erogazione dei
Servizi.

Lacquisizione di nuove tecnologie e di nuove metodologie didattiche e
l'approfondimento della pedagogia per 'utenza propria del Setrore Terziario
{giovani aduld, adulti, lavoratori gid qualificati) sono state individuate come
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aree di ulteriori azioni di aggiornamento e formazione degli Operacori del Set-
tore.

Fra i presenti al Seminario & stato costituito il «Gruppo-lavoro» del Set-
tore, con precisi incarichi di referenza sia per quanto concerne I'«osservatorio»
e i rapporti con i CFP in cui sono present attivitd del terziario, sia per il
coordinamento delle varie iniziative per il Settore a livello nazionale.

2. Azioni di formazione € di aggiornamento del ruclo dirigente e ammini-
strativo

Lazione di formazione ¢ di aggiornamento nell'anno 1992, ha coinvolto
anche il Consiglio Direttivo Nazionale, i Direttori dei CFP della Federazione
e gli Operarori dei Servizi Generali, di Amministrazione e di Segreteria.

A tale scopo sono stati realizzati tre Seminari e un Corso di aggiorna-
mento a carattere residenziale,

2.1 Il Consiglio Dirertivo Nazionale

1 Consiglio Direttivo Nazionale — composto dal Presidente della Fede-
razione, dal Direttore Nazionale, dall' Amministratore Nazionale, dal Delegato
Nazionale dell’Ente CNOS, dai Delegati Regionali ¢ dai Membri eletti
dellAssemblea Generale — & 'organo esecutivo della Assemblea Generale ed &
investito dei pit ampi poteri per amministrazione ordinaria e strordinaria
della Federazione. Esso si raduna ordinariamente tre volte all’anno: nel mese
di ottobre-novembre per la programmazione annuale; a marzo per Papprova-
zione del bilancio consuntivo e preventivo e della relazione da consegnare al
Ministero; a maggio-giugno per studiare "applicazione concreta delle delibera-
zioni dell’ Assemblea Generale, _

Ogni volta che si raduna, oltre che approfondire i problemi intorno ai
quali deve prendere delle decisioni, dedica una parte notevole del tempo alla
formazione continua dei suoi Membrli.

Nella riunione del 13-15 marzo 1992 il Dr. Fulvio Ghergo dell'ISFOL
offre ai Consiglieri gli element per wra valurazione critica della Conferenza
nazionale sulla formazione professionale (Roma, 5-7 febbraio 1992). Essa rap-
presenta una tappa importante nel cammino della formazione professionale,
perché ha dato modo al Ministro e al Sottosegretario del Lavoro e della Pre-
videnza Sociale di confrontarsi con il Ministro dell Universitd e della Ricerca,
con il Ministre della Pubblica Istruzione, con Le Regioni, con le categorie
imprenditoriali € sindacali, con i rapprensentanc degli Enti di FP e con gli
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espertl del settore. Peccato che essa & venuta a cadere in un periodo politice
molta critico per lo scioglimento delle Camere e per l'indizione delle elezioni.
I mezzi di C.S. non ne hanno sotrolineato U'importanza, né I'hanno seguira.

Nonostante i tre Seminari di studio, che 'hanno preparata, ¢ mancata
una proposta specifica su cui confrontarsi. Ne sono seguite delle dispersioni e
delle contrapposizioni (anche a livello di governo). Alla fine della Conferenza,
nonostante le mediazioni, anche il Sottosegretario non & riuscito a concretare
una proposta politica specifica ¢ di forte valenza.

Sono emerse, perd, alcune linee comuni, gid individuate nell ISFOL nella
«Carta delle prioritd per la gqualité ¢ lintegrazione della FPr. Alcune di esse
furono assunte anche dagli End di FP nell'intervento durante la Conferenza
stessa.

Nell'adunanza del 5-7 giugno1992 il Dott. Vergani del Dipartimento di
Sociologia dell’Universitd Cattolica di Milano, che ha partecipato alla compi-
lazione del Manuale sulla valutazione delle atrivitd formative voluto dal Mini-
stro del Lavoro, introduce il CDN nella problematica relativa, illusira le moti-
vazioni e i criteri che hanno determinato tutto il lavoro e sopratutto i conte-
nuti del manuale. Una volta edito il manuale, inizierd la fase di sperimenra-
zione a livello di Regioni. Si insiste perché tale sperimentazione sia aperta
anche agli Enti di FP. Si sottolinea in particolare il significato del momento
della negoziazione come fondamento, perché la scelta degli indicateri non
sia limitata a quelli a caratrere economico e finaziario, ma comprenda anche
quelli piu specificamente formativi e perché siano rispettate le caratteristiche
degli Enti ¢ la loro proposta formariva. Dalla valutazione si passerd alla certi-
ficazione, e, di conseguenza, anche alla valutazione degli Enti erogatori di
formazione.

E molto importante, percid, che la Federazione segua con attenzione tali
iniziative ministeriali.

Nell'adunanza del 23-25 ouobre 1992, come attivita continua del CDN
si & affrontara una prima riflessione sulla «filosofiar def sistema gualita dell azien-
da, con la guida del Prof. Giovanni Chasseur del CFP di Verona - S. Zeno.

La «filosofiar del sistema qualitd si preoccupa anzitutco delle persone,
quindi dellazienda, per garantire affidabilita ai prodotti. Difatti, per sfruttare
adeguatamente gli impianti e per realizzare programmi economici e funziona-
li, & necessario avvalersi delle collaborazione responsabile delle persone, delle
loro capacira intelletive, inventive e decisionali. Ne deriva che in un sistema
qualita obiettivo primario di chi dirige consiste nel coinvolgere le persone nel
miglioramento costante, sviluppando nel contempo unadeguata attenzione al
cliente e ai processi produttivi.
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Si tratta di superare I'empirismo, seguendo regole, frurto di leggi, norme,
procedure standard e specifiche, per evitare errori e scarti. Tale prassi assicura
all'azienda la possibilitd di migliorare costantemente la qualitd e di riduere i
costl e grantisce ad essa produrtivitd e competitivita,

I beni su cui deve far conto I'azienda non sono tanto le attrezzature ¢ le
strutture, quanto gli operat e i dirigent, che collaborano ad un miglior risul-
tato, e soprattutto i clienti, che con le loro aspettative sono di guida alla pro-
duzione.

2.2 I Direttori CFP

I Seminari: «Sistema formative ¢ nuove tecnologie: governo dell’innovazione
e gestione delle risorse umanes, si sono svolti a Brescia dal 14 al 15 novembre
1992 ¢ a Roma dal 20 al 22 novembre 1992. Animari e condotti dai membri
della Sede Nazionale, hanno registrato la partecipazione di quasi tutti i Diret-
tori dei 39 Centri di Formazione Professionale della Federazione nazionale
CNOS-FAF. I profondi cambiamenti in atto nel sistema formativo regionale,
la crisi economico-politica che lo ha colpito e le esigenze di una maggiore fles-
sibilitd dei servizi dei CFP nel territorio sono stati i temi di fondo della rifles-
sione comune dei Direttori, al fine di esaminare cause ed efferdi ed elaborare
precisi orientamenti operativi in vista del superamento delle difficolta emer-
genti.

I} dibattito seminariale si & sviluppato sui nuovi scenari del sistema for-
mativo regionale; sulla posizione della Federazione nazionale CNOS/FAE del
suo Statuto e della sua Proposta Formativa, specie nei confronti della revisio-
nte della Legge 845/78; sulla progetrazione e sulla programmazione, come base
per la rigenerazione dei CFP ¢ la razionalizzazione del governo delle risorse
umane e delle strutture operative; sulla figura e il ruolo del Direttore del CFP
nel CCNL vigente; sull'Orientamento professionale come guida alle scelte ¢
come sostegno nelle difficoltd derivanti dall'impianco formativo e dai destina-
tari della FP; sulla Culeura, e la cultura del lavoro come dimensione pervasiva
di turra l'azione formativa per una visione umanizzante ed etica della profes-
sionalita, ispirata al senso cristiano della vira.

2.3 Il Personale di Amministrazione e di Segreteria CEP

Il Corso di aggiornamento interregionale per gli Operatori € i responsa-
bili dei servizi di amministrazione e di segreteria dei CEP: «Problematiche pre-
videnziali e fiscali attualiv si & svolto a Verona dal 6 al 10 luglio 1992.
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Nel Corso sono starti affrontati, discussi e confrontati i problemi emer-
genti dal trattamento di fine rapporto secondo la legge 29/5/82 Nr. 297, dal
nuovo regime tributario, dalla determinazione delle imposte di liquidazione,
dall’ICIAP dallINVIM, dalfammortamento, dalla gestione del CCNL vigen-
te, dalle denunce fiscali (Mod. 101 e 740), dalla contribuzione INPS ed
INAIL.

I corsisti sono stati anche interessati alla attuale situazione della forma-
zione professionale, sia dal punto di vista politico e culturale, che dal punto di
vista delle emergenti istanze innovative tecnologiche e metodologiche.

3. Progefti speciali

Nell'ambito della formazione e dell’aggiornamento del Personale, la Fede-
razione nazionale CNOS/FAP sta portando avanti alcuni progetti speciali a
carattere di sperimentazione, sia rispetto alla articolazione della funzione
docente, sia rispetto alla formazione a distanza (FAD).

3.1 Ricerca-intervento: « Lidentitd ¢ la formazione del docente di formazione
professionale coordinatore delle astivitd di orientamenton,

Le attivita di formazione professionale evidenziano sempre pili chiara-
mente la necessitd di una forte presenza della dimensione «orientamento» sia
nel momento della loro progettazione che in quello della realizzazione ¢ valu-
tazione, Orientamento e informazione al lavoro sono componenti necessarie
della formazione di base del cittadino.

Nel corso del 1990-91 la Ricerca-intervento ha avuto il sue sviluppo,
coordinato dalla Direzione del Laboratorio CNOS/FAP, istituito presso gli
Istituti di Didattica € di Sociologia della Facoltd di Scienze dell’Educazione
della Universitd Pontificia Salesiana, e svolto da una équipe di esperti del set-
tore; ¢ ha coinvolto nove CFP del CNOS/FAP

A dicembre il Prof. Silvano Sarti dell’UPS, sulla base di un questionario,
inviato per tempao ai formatori interessati, ha potuto incontrare ciascun opera-
tore e direttore CFP coinvolto e verificare [a fartibilitd del processo di svilup-
po della dimensione «orientamento» ¢ di inserimento del coordinarore delle
attivith di orientamento nel contesto della complessita formativa del CFP.

Nell'adunanza del Consiglio Direttive Nazionale del 10 novembre 1991
& stato deciso sulla base dell’esperienza svolta Pinnesco di una azione di quali-
ficazione a due cicli, triennale (1992-1994), di altri formatori coordinatori
delle attivitd di orientamento.

Lobiettivo era quello di sviluppare la cultura e 'operativicad formativa e
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didattica dell'orientamento e di disseminare nei vari CFP della Federazione
CNOS/FAP la figura che presidia il valore orientamento.

Lazione formativa ¢ iniziata con il primo intervento (5 giorni) a caratte-
re residenziale il 5-9 ottobre 1992, a Roma; & seguito un secondo intervento
{2 giorni}, pure a cararrere residenziale il 27-28 novembre 1992.

[ contenuti erano rivolti alla acquisizione di conoscenze sulla dimensione
orientamento ¢ sulla figura del formarore coordinatore delle attivith di orien-
tamento; sullo sviluppo delle competenze relazionali comunicative; sullo svi-
luppo delle competenze in ordine alla lettura dei dati delle risorse territoriali,
alla codificazione e strutturazione delle informazioni; circa lo sviluppo delle
conoscenze ¢ competenze attorno alla metodologia della pianificazione forma-
tiva; ¢ sulle verifiche e confronti circa le esercitazioni svolte dai partecipant.

Il traning di gruppo, il libero confronto, la ricerca in 2quipe, lo studio
personale, il laboraterio di zoma hanno consentito una metodologia aperta e
coinvolgente,

E stato necessario interessare anche i Direttori dei CFP per rendere frui-
bile il Progetto all'intemo dei singoli CFP coinvolti nella formazione dei coor-
dinatori delle attivita di orientamento. 11 20-21 novembre 1992 si & svolto un
seminario per loto. Loblettivo era quello di presentare le finalitd del Progetto
pet approfondirne insieme il significato.

La partecipazione & stata significativa. Il Prof. Guglielmo Malizia dell"UPS
ha descritto i contenuti della figura del coordinatere delle attivitd di orien-
tamento; il Prof. Michele Pellerey dell'UPS ha delineato litinerario formativo e
i suoi obiettivi, contenuti, metodologie. Il Prof. Pasquale Ransenigo ha confi-
gurato il profilo del coordinatore delle attivith di orientamento all'intemno del
CCNL vigente, le implicanze di ordine organizzative e sindacale.

Lincontro ha permesso di verificare le aperture formative e professionali
e la complessita delle problematiche conaesse alla dimensione orientamento sia
a livello formativo, merodologico didatrico e organizzativo, sia a livello di rap-
porto con il territorio. Nello stesso tempo si & approfondito il rapporto tra
impegne di partecipazione e di tirocinio dei formatori e I'organizzazione del
CFP e il rapporto con il collegio dei Formatori e ['orario di lavore, il ticono-
scimento della figura articolata nel CFR

3.2 Ricerca-Studio: «Lidentiti ¢ la formazione del formatore coordinatore proger-
tista di iniziative di formazione professionale»

Si & svolea nel 1991 la ricerca-studio: «f Fornatore progettista di forma-
ztone professionale e la nuova organizzazione del CFP in rapporto al territorio e
ai processi interni di insegnamento-apprendimentor affidata dal Ministero del
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Lavoro al CNQS/FAP e realizzata presso il Laboratorio di «Studi Ricerche
Sperimentazioni» del CNOS/FAT, istituito presso gli Istituti di Didattica e di
Sociologia dell’Educazione della Facolth di Scienze dell’Educazione dell’Uni-
versita Pontificia Salesiana di Roma.

In un contesto di rapidi cambiamenti a livello tecnologico, organizzarivo,
lavorativo, la progettazione formativa diviene elemento portante per una rispo-
sta competente del CFP alla domanda formativa del tersivorio. Il ruolo del
formatore coordinatore delle attivitd di progettazione formativa diventa punto
di riferimento per la metodologia formariva e didarrica,

It Consiglio Direttivo Nazionale nella riunione del 13-15 marzo 1992 ha
approvato il progetto speciale di formazione del «Coordinatore progettista di
iniziative di FP»,

I1 16 giugno 1992 si & radunata per la prima volra I'®quipe, presieduta dal
Prof. Michele Pellerey dell'UPS, per determinare Pitinerario formarivo, 1 suoi
obiettivi, 1 contenuti, le metodologie ¢ le docenze da coinvolgere nel progerto.

Il 5-9 ottobre 1992 e il 27-28 novembre 1992 si sono svolti i primi due
momenti di formazione residenziale per i partecipanti al processo formativo. [
contenuti riguardavane i significati del Progetto formativo, la conoscenza del
profilo del Caordinatore progeutista e il sue ruclo nel CFP; le dimensioni rela-
zionali e comunicative, la lertura dei dati, le foro fonti e la metodologia di
archiviazione e di reperimento; la metodologia della pianificazione formativa;
le esercitazioni. La metodologia di insegnamento-apprendimento si & avvalsa
di interventi d’aula, di lavoro di gruppo, di studie di documenti, di ricerca sul
territorio.

Il 20-21 novembre 1992 si & svolro il seminario per i Direttori coinvolri
nel Progetto. E stato presentato loro il conrenuto dell’intervento formativo. In
particolare il Prof. Gugliclmo Malizia dell'UPS ha descritto il profilo del
Coordinatore progettista € le sue competenze specifiche. Il Prof. Michele Pel-
lerey dell’UPS ha offerto loro una descrizione dettagliaea del processo formari-
vo posto in atto e le ricadute formative sui formatoti partecipanti nonché sul
CFP e la sua scrurtura formartiva. Il Prof. Silvano Sarti dell’UPS ha tracciato
Pitinerario formativo e i suoi impegni organizzativi.

Il Prof. Pasquale Ransenigo ha approfondito la figura del Coordinatore
progetrista e I'impegno formativo dei partecipanti in ordine al CCNL vigente,
all’'organizzazione del CFP.

3.3 Il Progetro ISFOL-CNOS/FAP per la formazione a distanza

Continua con buoni risultati il Progetto sperimentale ISFOL-
CNOS/FAP, finalizzato allo sviluppo di conoscenze e comperenze contenutisti-
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che e merodologiche sull’autoapprendimento dei formatori per realizzare
apgiornamento conunuo.

Il suo svolgimento comporta un itineratio ciclico supportato da sei
moduli di insegnamento-apprendimento con i sistemi autore.

Il Seminario, svolto a Roma il 25-26 febbraio 1992, con la partecipazio-
ne del Dott. Fulvio Penner, del Dott. Pio Sacco, del Dotr. Enrico Spataro
dell'ISFOL, del Dott. Favetto della SEVA. del Dott, Sergio Borsato e Dott.
Rosario Salerno della Sede Nazionale CNOS/FAP e di 15 Formartori della
Federazione nazionale CNOS/FAP, & stato un confronto sulle politiche forma-
tive spetimentali poste in essere dall'ISFOL e sulle nuove tecnologie telemari-
che per la formazione a distanza.

Sono state rilevate difficolts di otdine tecnico e organizzarivo {disconti-
nuith della qualita dell'immagine, del segnale, della linea telefonica). Sono
state proposte iniziative di complemento all’azione formativa telematica: sup-
porti cartacei, una linea telefonica dedicata, flessibilita di apprendimento.

Si & manifestata la necessitd di ricomporre 'unitd motivazionale nei par-
tecipanti alla sperimentazione, il coinvolgimento degli utenti finali, la mutevo-
lezza della domanda formativa, la possibilitd della rivisitazione dei contenuti
appresl.

Si ¢ prospettata la opportunith della FAD come strumento di formazione
permanente dei formatori e della valorizzazione della multimediality, della
selezione dei contenuti ¢ della simulazione dei processi formativi, pur ricono-
scendo aspecti problemarici quali I'assenza della dimensione affettiva ¢ della
componente della socializzazione.
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menti», Roma, Pormez-Censis, 1993, pp. 72.

Ho inteso presentare comulativamente i primi sei titoli di una collezione promossa
dal FORMEZ e dal CENSIS per fornite una visione d’insieme della iniziativa editoriale.

Il CENSIS sta conducendo su incarico del FORMEZ un progetto triennale
sull'innovazione del sistema di formazione professiopale iniziale nel Mezzogiorno. Tale
progetto si inquadra in quelle iniziative previste dal pianc di attuazione del programma
triennale di sviluppo del Mezzogiorno (Azione organica 2), volie a favorire la crescita dei
fattori che vanne assumendo il carattere di risorse strategiche per it Mezzagiorno.

Lobiettivo operativo generale dell’attiviti & la predisposizione di prototipi innovati-
vi in particotare nel campo della formazione professionale di 1° livello, ma anche rivolti al
biennio della scuola secondaria superiore (istruzione professionale) e ad alrre tipologie di
utenza (aziendale, adulti in riconversione ecc.). Tali prototipt riguardane sia i contenuri
della formazione {nuovi linguaggi), sia i servizi da fornire alla sperimentazione {sermmini-
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strazione, valutazione, certificazione, assistenza tecnica ecc} sia i servizi da fornire agli
utenti {informazione sui percorsi formarivi, professionali, imprenditoriali e sulle possibilita
di comunicazione).

Le caratteristiche di innovaziene del progetto hanne sollecitato intuizioni e ambit
di lavoro che meritavano di essere approfonditi per se stessi, al di 13 delle esigenze, dei
tempi e dei prodotti che un progerto sperimentale prevede. Per questo e stata ideata una
collana «Sideprojects che, per Pappunto, «a latos del progerro, riprende e approfondisce in
liberth «idee e strumenti» non necessariamente incorporati nell'attivith di sperimentazione,
ma che possono costituire concreri spunti di riflessione per gli operatori e per tucti quei
sopgetti in diversa misura e ruolo impegnati nel mondo della formazione.

Il primo dei volumetti deila serie «ldeer, tedatto da C. Barteli e da2 U. Vairano,
trawea dell’urilizzazione dei modelli per studiare & comprendere la realtd e propone un
nuovo paradigma che dovrebbe aiutare i docenti a rendere i propri allievi pitt consapevo-
li dei loro meccanismi di apprendimento naturale. G. Bocchi invita ad esplorare e valo-
rizzare la pluralita e la specificitd degli itinerari cognitivi attraverso cui si genera la cono-
scenza e si realizza apprendimento ed il rapporto, ora di complementarita ora di conflit-
tualitd, tra di essi. A sua volta, C. Bucciarelli propone una stimolante siflessione in cui il
linguaggio del silenzio, colto nella sua accezione soggettiva ed oggettiva pud rappresenta-
re, nclla nostra variegata civifta dell'immagine e del «bla-blas, un fecondo interscambio
comutlicativo e percid un alto momentg che favorisce 'autenticity della formazione. P, L,
Celli tenta di presentare la formazione come trama connettiva di mold destini aziendali,
da quelli singoli ai progetti che coinvolgono strutture e risorse complesse.

S. Bracco nel volumetto della serie «Strumentis mette in evidenza concretamente i
vantaggi che il mondo della formazione ha nell’adottare i modi ¢ le storie che la «gaming
simularion» merre in essere. C. Bucciarelli, a sua volea, offre apli adulei che hanno respan-
sabiliti educativa una riflessione circostanziata per ovviare all'incomunicabilita tra I'adulto
e Padolescente ed avviare di conseguenza una fluida comunicazione tra loro.

BurroNt F. (Ed), La condizione giovanile nel Lazio. Origini sociali, itinerari scolastici,
destini lavorativi dei diplomati, Milano, Angeli/fespel 1993, pp. 292.

La transizione dei giovani dafla scuola alla vita attiva ha assunto recentemente una
rilevanza del turte particolare nel nostro paese ¢, pilt in generale, negli stati della CEE.
Infatti, tale fase della vita segna il passaggio dalla condizione protetca ¢ dipendente
dell'adolescente, senza responsability € senza autonomia econemica, allo stato di adulto
che, da solo e privo di sicurezze, deve conquistarsi una posizione nel sistema sociale, con-
frontato da una gamma vasta di possibilita. Si tratta anche del periodo delle scelte fonda-
mentali, sia educative sia professionali, che molto difficilmente potranno essere cambiate
nel futuro; in aggiunta, nell'etd della transizione la forza lavoro acquisisce le capacita pro-
fessionali di base, determinanti per lo sviluppo delle industrie e dei servizi. Inolze, &
durante il passagio alla vita attiva che proptio si rivela prepotentemente lo svantaggio det
giovani marginali. A tutti questi faccori problematici si & aggiunta ultimamente fa ripresa
della crescita della disoccupazione giovanile che aggrava di molto le difficoltd del passaggio.

In tale ambito, dei fenomeni cio# della transizicne scuola-occupazione, FIRSPEL
(Istituto regionale di scudi e ricerche per la programmazione economica e territoriale del
Lazio) ha receremente condotto su incarico della Regione Lazio una serie di studi di cui
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une ¢ riportato nel volume in esame. Si tratea di un'indagine campionaria sui giovani che
hanno terminato con successo la scuola secondaria superiore; tenuto conto che rale seg-
mento nella Regione & maggioritario, esso pubd essere considerato sufficientemente rappre-
gentative det giovani della stransiziones.

La ricerca ha inteso offrire un contribuco di analisi e di riflessione sia al sistema di
governo regionale sia agli operatori, ranto al sistema formativo quanto a quello dell’orien-
tamento scolastico e lavorativo e del collocamento, non solo ai politici e agli amministea-
tori, ma anche alle forze sociali. Naturalmente destinatari del volume sono pure gli stess
giovani, La ricerca inoltre non si limita agli asperti interpretativi, ma tenta di essere pro-
posiriva,

1l libro & articolaco in cinque parti. La prima cratta dell’ambiente della tansizione
(il sistema scolastico, formativo e del mercaco del lavoro laziali), la seconda si occupa di
investigare il background e il contesto della situazione dei giovani, la terza approfondisce
i loro percorsi formativi, la quarta evidenzia i risulcaci della transizione e la quinta traccia
profili e tipologie di sintesi della condizione giovanile.

Il volume conferma due trend generali della transizione in Italia. Le situazioni di
tipo lineare (uscita dalla scuola e ingresso nel monde del lavoro) tendono a lasciare il
posto ad intrecci sempre pils complessi tra scuola e lavoro, Inolere, i tradizionali serumen-
ti di politica del lavoro non haane daro finora ai giovani interessati 'assistenza necessaria
nell'incontro tra domanda e offerta del lavore. Sono due aree in cui si aspettano inter-
ventt efficaci dal sistema di governo della Regione Lazio.

IREF, 4° Rapporio sull Associazionisme Seciale 1993 con il patracinio del CNEL, Cernusco
sul Naviglio (Milano), CENS, 1993, pp. 453,

L’interpretazione globale del fenomeno associativo in Italia muove atrualments dal
presupposto che con il decennio '80 ¢ terminato un cicle e che con il '90 se ne & aperto
uno nuove, contraddistinto da tratti profondamente diversi.

I precedenti rapporti hanno delineato un associazionismo sociale volto ad affermare
la propria presenza e consistenza, insieme alla propria identitd ¢ auronomia. Questa pre-
senza si & cararterizzata, in primo |u0go, per la capacith di interpretare ed animare [ nuovi
diritti civili e di cittadinanza e si & manifestata, nel corso degli anni ottanta, in una signi-
ficativa capacitd da parte di un prumere crescente di associazioni di stare snlla scena socia-
le. Tale date non va tuttavia inteso nel senso che l'associazionismo sociale costituisca un
aggregato compatto ed omogeneo; al concrario esiste una grande varierd di tipologie asso-
ciative e di forme di associazione che vanno dall’associazionismo pluri-sertoriale, con forti
tendenze a dare risposte a tutti i problemi, fino a quello mono-setroriale impegnato su
singoli segmenti.

Una seconda caratteristica che emerge dagli anni "80 vede le associazioni sociali
sempre pii e sempre meglio attrezzate ad operare quale espressione attiva nel privaro-
sociale, nel campo dei servizi personali di interesse collettivo, Il processe di maturazione e
la ricerca di autonomia delle associazioni sociall, nitcavia, sono stati conrraddiscinti dalla
tensione tra multiformi ricchezze di espressione e di energia, da un laro, e persistente
povertd di mezzi, dall’altro. Turtto cid ha portato spesso le associazioni a ricorrere in misu-
ra consistente al rapporto di convenzione con la pubblica amministrazione.

All'inizio del nuove ciclo degli anni novanta 'associazionismo sociale si trova di

159



frontc a una contraddizione: da una parte esso & portatore di una crescente domanda di
rappresentare i diritti e i doveri di cittadinanza che ne fanno uno dei nuovi protagonisti
delle liberra civili, dall'altra & diventato un sistema di servizi per i cittadini che opera per
mezzo di convenzioni ton le amministrazioni centrali, regionali e locali. Esso si trova per-
¢y nella morsa di una tenaglia: da un lato, pressato dal conratto diretro con i bisogni dei
cittadini e dall'altro, coinvolto nelle estenuanti mediazioni ed inefficienze defla pubblica
amministrazione.

In questo scenaric i risultati del 4° Rappotto merrono in risalto che # cresciuta
I'adesione volonraria all'associazionismo prosociale nel suo complesso: questo in gran parte
¢ effetto del solo associazionismo sociale che ha superato I"adesione di 1 cittadino su 5.
Ma come fare per risolvere la contraddizione di cui sopra? I rapporto propone di svilup-
pare un'iniziativa capace di consentire alle diverse dimensioni associative di esprimere
democraticamente il governo di un sistema comune che ne favorisca la crescita ¢ la
migliore presenza ed incidenza nel sociale. In pratica si tracterebbe di promuovere un
autogoverno interassociativo a livello provinciale, reqionale ¢ nazionale,

ISEOL, 1 progetti per le riforme: Scuola Secondaria ¢ Formaziene Professionale, Milane,
Franco Angeli, 1993, pp. 344.

Obietrivo principale della pubblicazione & di offrire una panoramica sufficientemnen-
te completa di presupposti, posizioni e proposte in materia di riforma della scuola secon-
daria superiore e della formazione professionale. 1l materiale raccolco si riferisco soprarut-
to alla produzione della X e della XI legislatura, pil specificamente al periodo che va dal
1987 al 1992. Naturalmente non ci si & limitati a facilitare il reperimento dei testi, ma si
& pure voluto fornire chiavi di lettura della documentazione anche in vista della elabora-
zione di proposte risolutive.

Il volume & divise in due parti. Nella prima sono contenuti documenti predisposti
da istituzioni della Comunita economica europea (Consiglio delle Comunita europee,
Commissione delle Comunitd europee, Parlamento europec) e gli articoli del trattato di
Maastricht riguardanti istruzione, formazione professionale e cultura. Infatti, non & pit
possibile trattare problematiche afferenti il sistema educativo senza tener conto del nuovo
scenario della CEE in cui & inserito il nostro paese.

Nella seconda parts sono stati raccolti documenti prodotri da istituzioni nazionali
(Parlamento, Governo, Ministeri). Si tratta di testi di varia natura normativa o proposit-
va: leggi, decreti, circolari, disegni e proposte di legge preseritati al Serato o alla Camera
oppure ancora alla staro di bozza per la discussione, un documento di Commissione mini-
steriale. In ogni caso sono stati riprodotti solo decumenti redard in forma di articolato
legislativo o di atro amministrative. L'unica eccezione ¢ costitvita dal documento della
Commissione Brocea, riportate in ragione detla sua ufficialitd e importanza.

La seconda parte & stata articolata in quattro sezioni. La prima tratra della forma-
zione post-secondaria, {a seconda si occupa della formazione e istruzione professionale e la
rerza raccoglie i materiali che si riferiscono alla scuola secondaria superiore e all’istruzione
obbligatotia. La quarta & una piacevole sotpresa perché unisce all’autonomia il tema nor-
malmente rimosso della parita,

E dal 1947 che in seguito all'inchiesta nazionale sulla riforma della scuola promos-
sa dal Ministro Gonnella si parla di riforma della secondaria superiore ¢ dal 1962, anno
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dell’istituzione della media unica, la riforma ha acquistato un carattere di urgenza. Sono
invece passati trenta anni, la Camera ha approvace due disegni di legge e il Senato uno,
ma nessun teste ha ticevato il consenso di tuttl e due i rami del Parlamento.

Indubbiamente il volume ha il pregio di consentire il reperimento del materiale che
¢ stato prodotto durante questi anni sulla riforma della secondaria superiore. Rimane tut-
tavia il problema di come porre fine a tale storia infinita: certamente uno degli ostacoli pity
gravi & consistito nella miopia di una parte ragguardevole delle forze culrurali, sociali e
politiche che non hanno voluto riconoscere il ruolo paritario della formazione professiona-
le nella elevazione dell’obbligo e nella ristrutturazione del livelle secondario superiore.

MaLrzia G. - S, CHISTOLINI - V. PIERONI - U. TANONI, H coardinatore di processofsettore:
professionalita docente ¢ metodologie innovative, Roma, CNOS-FAP, 1993, pp. 269.

La presente ricerca che, finanziata dal Ministero del Lavoro, & stata realizzata dal
Laboratorio «Studi e Ricerches del CNOS creato presso gli Istituri di Didartica e di
Sociclogia della Facolta di Scienze dell'Educazione dell’Universird Pontificia Salesiana di
Roma, st qualifica come un’indagine di approfondimenro ¢ di raglio prospettico. Essa pre-
suppone un cammino di studio teorico e di esperienza pratica su cui riflectere ulterior-
mente. L'indagine, invece, non intende effettuare un sondaggio di opinione di carattere
meramente descrittivo; lo scopo & qualitativo, si mira ciot a identificare il nuovo per por-
tatlo possibilmente a regime.

La ricerca si & svolea tra il gennaio e il novembre del 1992, Essa ha coinvolo un
campione nazionale di 588 operatori della FP, stratificato per 7 Regioni: dell'ltalia Set-
tentrionate (2 Regioni), Centrale (3} e Meridionale (2). A sua volea il torale & suddiviso
in due sortocampioni: uno di 280 soggecti con esperienza di CS e un altre di 308 senza
tale esperienza. In corrispondenza ¢ sulla base delle ipotesi della indagine sono stati ela-
borati un questionario strutturato ¢ due griglie per 15 testimoni privilegiati.

Lintreduziene del Coordinatore di Sercore nella FP & fondata su esigenze oggettive
connesse con [e dinamiche di una societd complessa ¢ con 'evoluzione del sistema forma-
tiva, Esiste, inoltre, un evidente supporto a rale otrientamento nel consenso generalizzato
tiscontrabile fra gli operatori della FP. Pertanto, & pienamente giustificato e anzi appare
necessario ¢ urgente introdurre nella FP rale funzione/figura.

Il Coordinatore di Settore, anche se deriva dall'evoluzione del capo officina o capo
laboratorio attraverso il coordinatore didactico, non si identifica con nessuna delle due
figure. La presente ricerca ha messo in evidenza anzitutto che gli operatori ¢ i testimoni
privilegiati condividono una concezione formariva del Coordinaraee di Settore ¢ quindi,
di un CFP inteso come comunity formativa. In secondo luogo & emerso che tale figura
costituisce uno snodo tra il CEP, le aziende e i singoli docenti, si pud definire come una
figura di cenfronto con il mondo esterno, non solo per recepire le innovazioni che ci
sono sul territorio, ma anche per promuovere le attivita formative che si svolgono
all'interno del Centro. Al tempo stesso egli fa da «rait d'unions fra colleghi/collaborareri
di uno stesso settore ¢ in quanto tale & una figura stracegica all’interno del CFP.

La metd circa degli intervistati ritiene che il diploma di secondaria superiore sia tito-
lo sufficiente per diventare Coordinatore, mentre il 40% circa & d'accordo per richiedere
la laurea. In futuro i requisiti culturali ¢ professionali minimi di accesso al ruolo dovran-
no comprendere tre aree: esperienza di docenza, comperenze di lerrura e di interpretazio-
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ne della domanda del territorio e conoscenza dell’organizzazione aziendale. Per esercitare
la funzione del CS non ¢ sufficiente la formazione iniziale, ma si richiede una formazio-
ne in servizio finalizzara

VERTECCH! B. {Ed.), { lavoro drdastice. Mareriali per la sperimentazione nelle scuo-
le secondarie superiori, Roma, SIPVEDINDUSTRIA, 1993, pp. 133.

La scuela ha al suo interno il potenziale umano necessario per sostenere il proprio
sviluppo, ma non pud essere lasciata sola di fronte a un problema di cos grandi implica-
zioni come quello del suo rinnovamento. In attesa degli incerventi legislativi di riforma,
indispensabili per avviare e facilitare i processi di innovazione, & necessatio un continuo
dialogo tra fa scuola e il mendo che Ia circonda, tra fa scuola ¢ I'impresa.

Negli ultimi anni P'interesse del mondo scolastico vetso quello industriale & andato
crescendo rapidissimamente, dando luogo al sorgere di innumerevoli iniziative scuola-lavo-
ro con gli obiettvi pil disparati e nelle forme pill varie. L'insieme di attivitd del mondo
imprenditoriale nei confronti della scuola & stato reso possibile da un rilevanre mutamen-
to nel clima culturale del Paese, Dopo gli anni "70 che avevano visto svilupparsi nelle
scucle fenomeni di contestazione antindustriale, con i primi anni "80 & andara via via cre-
scendo I'esigenza, da parte degli operatori scolastici, di un concreto rapperto con il
mondo dell'industria. Da parte loro gli industriali si pud dire che siano entrati nel mondo
della scuola in punta di piedi, nel rispetto della sua autonomia, solo se chiamari dagli
operatori, privilegiando un rapporto diretto con il corpo docente piuttosto che un inter-
vento direrto sul ragazzi.

Piir in particolare, Confindustria ¢ IRI hanno intese con varie iniziative verificare la
possibilith di adeguare la scucla secondaria superiore alle esigenze del mondo moderno. 11
progetto di cui si fa relazione nel volume in esame & ispirato a un principio che viene
definito fattore 5. Si tratta del coinvolgimento degli student nel lavoro scolastico; esso
pud essere ottenuto applicando modelli organizzativi che ateribuiscono agli studend il
tuclo di produttori di apprendimento e ai docenti quetlo di promotori e facilicatori di tale
apprendimento.

Piis specificamente, ii presente volume costituisce un libro di lavore, E stato proger-
tato e realizzato per fornire agli insegnanti della scuola secondaria un itinerario di studio
che li intreduca alla culura dello sperimentalismo didattico e li ponga in condizione di
effettuare nelle loro classi esperienze che contribuiscano ad arricchire la loro competenza
professionale.

Pertanto nella prima parte del volume si trovano gli elementi culturali che dovreb-
bero essere presenti nel profilo di un insegnante-sperimentatore. La forma dell’esposizione
# esplicitamente didattica: 2 presentazioni essenziali dei singoll aspetti dello sperimentali-
smo fa seguite la proposta di applicazioni, il cui scopo ¢ di consentire I'immediata verifi-
ca e it consolidamento di cid che & stato appreso. Vengono quindi proposti due esempi di
unitd didattiche che mostrano dal vive modelli razionalt di progettazione ¢ realizzazione di
itinerari di insegnamento/apprendimento. 1l contributo che chiude il volume da conto di
una attivita di riecerca sul campo; anche in queste caso, I'interesse non si limita al pro-
blema affrontato, ma comprende 'impianto metodelogico dell'indagine.
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