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La sfida formativa

Difficilmente uno pud sotrrarsi ad esperienze collega-
te con le profonde trasformazioni che hawno investito e
continuane ad investire il nostro monido. Per sintetizzar-
ne il senso si ricorre al termine di globalizzazione.
Globale divena il mercato con la caduta delle barriere,
con laffacciarsi al commercio internazionale di nuovi
Paesi ¢ con la enornte crescita dell'interscambio. Assume
connotati globali la tecnologia, coinvolgendo ambienti e
competenze differenziate, attraverso l'accumiolo delle
conoscenze scientifiche, tecniche e delle loro applicazio-
i, dalla cui diffusione ¢ causa ed effetto il processo della
innovazione, Si & alla ricerca di nuovi indirizzi per un
modello di sviluppo pit coerente: sopperire alle esigenze
che emergonc dagli sconvolgimenti della vita sociale,
defla vita familiare, della civilta urbana e di nuovi tipi di
COMSUINQ;  preservare gli spazi vurali; wmigliorare
lambiente e la qualitd del capitale naturale.

In questo contesto diventa essenziale la sfida forma-
tiva. Sarebbe utile rileggere il manifesto di Pietralba, fir-
} mato da alcuni pedagogisti cattolici alla vigilia delle
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grandi trasformazioni, che, couclusa la seconda guerra mondiale, avrebbero
investito la vita del nostro Paese. Essi vitenevano possibile il rinnovamento solo
attraverso il rinnovamento della pedagogia, della educazione e consegrentemen-
te della scuola. Cosi scrivevano: "Quando la pedagogia si affidd a colui che inse-
gnava, elaboro la “scuola del maestro”; guando si fermad soltanto sulle cose inse-
gnate, ci diede la “scuola del programma’; quando si volse a colui che appren-
deva per forza d'intelligenza propria, proclamo la rivoluzione copernicana della
scuola, con il fanciullo come “centro”; quando pensd alla nazione, vi subordind
il cittading; quando alla collettivitd, vi annulld Puome, quando oll'individuo, vi
disconobbe i doveri sociali, fino alla presunzione di rendere male il bene e bene
il male in ordine agli interessi di una stirpe, di una classe sociale o di un stngo-
lo. Agli ervori di prospettiva non st rimedia che fissando esatto il punto di viste;
e alle cose del tempo non si da ordine e stabilita che componendole in un “asso-
luto” che le trascenda e appaghi. Ebbene, dove troveremo questo assoluto, che
consenta di dave alla scuoln e all'educazione una nuova e definitiva centralita,
in cui riacquistino e trovino la loro giusta parte e la loro non surrogabile fun-
ziorie ¢ maestro ¢ scoluro e programma? Gli amict del convegno di Pietralba lo
sanmo: oltre la scuola attiva ed oltre ogni altra scuola, non si va che nel princi-
pio della centralita dell’ Amore: amore ad Amore”.

Su questo principio e su quello conseguente dell'universalita della “sfida”
pedagogica che allarga i confini dell'impegno al mondo intero, si fonda "la
pedagogia dell'amore”, che 2 alla base anche della innovazione della formazione
projessionale. Solo 'armore pud rivolgersi alla globalitd della persona, accettan-
dola cost com’e, per contribuire al suo miglioramento, senza trascurarne nes-
suna dimensione. Solo in una relagione aperta tra allievo e Operatore di FP pud
nascere una vera collaborazione, n cui gioca un suo protagoniswo il giovane.
Solo in un ambiente di comprensione e di corresponsabiliti matura la comu-
nitd formativa che coinvolge giovani, formatori ¢ le famiglie. Alle motivazioni
che aprono il CFP al rerritorio bisogna dare una consistenza, che oltrepassi
quella della convenienza e della funzionalita, Icasticamente Don Bosco affer-
mava che leducazione & cosa di cuore.

Pur rappresentando una priorita dell'azione al servizio dell'occupazione il
fatto di puntare sulla istruzione e sulla formazione, sullapprendere e sul saper
naettere in pratica le proprie conoscenze lungo tutto l'arco della vita, non pud
esserne limitata la lettura sole in chiave di efficierza e di wmercato. Fa notare
Dario Nicoli: “Tra una formazione totalmente slegata dai nuovi saperi e dalle
nuove tecnologie e una formazione ridotta a business, ¢'é una terza via, cioé
quella di una formazione professionale intesa come processo educativo e rela-
zionale in grado di incorporare i nuovi saperi e le nuove tecnologie, finalizzan-
dole alla crescita della persona”. Ed ancora: "Il successo di un processo forma-
fivo non st trova soltanto wella vispondenza del profilo professionale alle esi-
genze della impresa, nella buona organizzazione e nel controllo della progres-
sione degli apprendimenti, bensi nell incontro fecondo tra le storie personali
degli allievi ¢ la “proposta amtropologica”, che da senso all'intero progetto for-
mativo”,
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Ne consegue che al fine del rinnovamento della FP sono importanti sia
Vimpegno verso ladegiiamento teenologico ed organizzativo del percorso forma-
tivo, sta la collaborazione e lintegrazione con gli altri sistemi, e in particolare
con il mondo produttive, sia la capacita di coinvolgere pienamente gli allievi
“attraverso l'armonizzazione degli elementi tecnico-organizzativi cont quelli di
carattere soggettivo, in un disegno dove entrano in gioco tre coppie di fattori:
socializzazione — personalizzazione; processo tecnico — sapere relazionale;
dimensioni formali — dimensione antropologica”.

Difatti, essendo il lavoro un aspetto della personalitd, cui sono connesse
questiont educative, sociali ed eriche, l'agire formative non pud non rappresen-
tare la continuazione del percorso di accrescimento della personalita. “La
padronanza lavorativa non ¢é data tanto dall'insieme oggettivo di conoscenze,
abilita ed atteggiamenti, guanto dall'insieme "virtuale” di competenze, padro-
nanze, intenziond, emogioni che sono anzitutio “proprietd” della persona e che
si contestualizzano in rapporto a concrete esperienze di tmpresa, in ruoli real-
mente agiti ed in carrieve vissute”. L'iter fonmativo non pud finiitarsi ol fatto
che il giovane deve “imparare” un sapere ed un saper fare, ma tendere alla sua
crescita globale, rinterpretando se stesso, i suoi sistemi di significati, { valori a
cui fare riferimento, le esperienze che conduce ecc. Esso nov pud vidursi a tra-
sferimento di conoscenze, ad apprendimento di tecniche, a rinforzo di compor-
tamenti. Esso deve divenire una ricerca continua sull'essere e sul fare della per-
sona, che si misura con i problemi concreti della sua crescita e della sua atti-
vitd e si affina ognt giorno nella relazione con pli altri.

I progetti formativi devono prevedere contenuti professionali, ma avere un
particolare riguardo allo sviluppo delle risorse psico-sociali, all'articolazione
dello schema cognitive del giovane e alle difficoltd che pud incontrave
nell'affrontare un iter formativo professionale.

Anche Maurizio Lichuner, parlando della qualitd totale, mette l'accento sugli
aspefti ora evidengiati: “..eludendo i problema della natura specifica
dell'mpresa formativa, tenendo del tutto fuort campo lesigenza di reovia edu-
cativa, st finisce per fare della forma {organizzativa) il contenuto: non resta
altro da valutare, oltre le caratteristiche formali di quello che appare come il
sistema-formazione, E allora é inevitabile che al centro dell'attenzione tornine
sempre queglt indicatori di funzionamento di vgni sistema che sono efficacia ed
efficienza, e che si finisca per valutare positivamente un'azione formativa che
magari dal punto di vista dei processi di apprendimento, dell'esperienza dei sog-
getti coinvolti, & del tutto mediocre, o viceversa”.

Ancora pit drastica si dimostra l'intervento di Pasquale Gagliardi: “To credo
fermamente che la formazione e l'educazione debbono essere sottratte al merca-
to. E non parlo solo dell'educazione di massa {che é responsabilita della
socterid), ma di tutta l'educagione.

Io non credo che questo — la richiesta del “cliente” — abbia senso in mate-
ria di educazione; non possiamo rinunciare alla distinzione tra educatore ed
educando, anche nella educazione degli adulti; dobbiamo avere il coraggio di
distinguere tra domanda e bisogno, e assumere — come educatori — la respon-
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sabilita di interpretare il bisogno non solo come riferimento alla qualita perce-
pita dal cliente, ma con riferimento agli standard, merodologici ed etici, delle
professioni in questione, standard che hanno un significate e una rilevanza
generale, indipendentemente dai contesti aziendali in cui le professioni sono
esercitate. Nella educazione, qualita é ancorarsi ad un sapere che nasce — come
sempre — dalla ricerca e dallo studio, svolti in condizioni di autonomia e indi-
pendenza intellettuale: leducazione non pud essere governata dalla “mano mvi-
stbile” del mercaro che — lungi dall'assicurarne la qualité — rischia di depri-
meria”,

Qualche dubbio potrebbe nascere riguardo a questa sottolineatura del ruolo
primario della educazione nell'iter formativo professionale, quando si ha a che
fare con giovani-adulti e con adulti. E evidente che il formatore sul piano
cognitivo deve tener presente che 'adulto ha una base culturale organizzata
secondo scheni consolidati ed un sistema di conoscenze che corrisponde alla
sua irmagine di se stesso, delle cose e del mondo; che egli dispone di esperien-
ze di vita che gli hanno permesso di maturare specifiche abilitd e competenze.
Caost comie sul piano affettive deve ricordare che ladulto ha interiorizzato valo-
ri e un'immagine di se stesso attraverso un particolare vissuio personale, che fa
parte di contesti sociali, in cui ha rivestiti ruoli spectfici; e che ha delle aspetta-
tive specifiche sull investimento formativo che intende fare. Pur partendo il for-
matore da tali situazioni, e, nel risperio delle scelte fatte dalladulto, non potra
astrarre da una qualche “utopia” educativa”, che motivi la sua dedizione alla
crescita di un'altra persona, che & propria della educazione e della formazione,
e che modella quelle relazioni e quell'ethos che rendono l'esperienza formativa
valida in se stessa e non solo per gli obiettivi che possa perseguire. Nello stesso
tempo il formatore non potrd sottrarsi alla necessita di tessere tmtorno all adul-
to quella rete di relazioni significative che si caratterizza come una comunitd
che condivide un'utopia e che & in grado di sviluppare esperienze capaci di
comunicare un ethos peculiare, coinvolgente. D'altra parte, in un contesto di
formazione continua, cambieranno le modalite per Vacquisizione di nuove
conoscenze, di nuove abilitd e di nuovi comportwmenti, ma non i fondamenti e
le motivazioni del cammino formative, che dalla formazione iniziale si esten-
dovio alle diverse fasi della vita professionale.

La cosidetta "neurraliti” che si vorrebbe imporre ai formatori ed alle strut-
ture formative a garanzgia della liberta dei soggetti in formazione si risolve effet-
tivamente nella compresenza di orientamenti ideologici diverst, magart competi-
vi tra di loro e quindi tendenzialmente non alieni da rischi di manipolazioni:
una sorta di pluralismo, che esclude di proposito un dialogo critico tra le diver-
se posiziont, a danno del soggetto stesse in formazione, soprattutto se & tuttora
in fase adolescenziale. Si sopravvalutano { contenuti tecnici e le modalita
dell’istruzione e dell addestramento, si sviluppa ut modello tecnologico di for-
tnazione, si corre il pericolo di una contrapposizione artificiosa tra uomo e lavo-
ratove e soprattutto non si offrono stimoli alla ricerca di significato del lavoro e
del ruolo che il soggetto dovra svolgervi: carenza aggravata dalla complessita dei
problemti che difficilmente pud essere affrontata dalla singola persona.

6



I1 mwlo deli Enti di FP

Se la sfida formativa acquista un significato sempre pitt deciso, essa da
forza anche al ruolo degli Enti di FP, come espressione deil'associagionismo e
come salvaguardia del pluralismo nel campo formativo,

La legge 845/1978 ne determina i tratti salienti allart.5. Sono anunessi
all'attuazione dei programmi e dei plani fornativi, mediante convenzione, “enti
che stano emanazione o delle organizzazioni democratiche e nazionall dei lavo-
ratori dipendenti, dei lavoratort autononii, degli imprenditori o di associazioni
con finalita formative e sociali; di fmprese e loro consorzi, o del movimento
cooperativo”. Ne coglie la caratteristica fondante guando all'art. 3 ¢) esige il
rispeito delia “molteplicita delle proposte formative” e quando all’art. 7, parlan-
do della programmazione didattica, specifica che i prograrmumi... devono “assi-
curare il pieno rispetto della molteplicita degli indirizzi educativi”,

I quadro viene completato, quando ali'art. 5 si determinano i requisiti per-
che tali Enti possano accedere al finanziamento: 1) avere come fine la forma-
zione professionale; 2) disporre di strutture, capacita organizzative e attrezzatu-
re idonee; 3) non persegutire scopo di lucro; 4) garantive il controllo sociale delle
attivita, 5) applicare per il personale il contratto nazionale di lavoro di catego-
ria; 6) rendere pubblico il bilancio anmuale per ciascun centro di attivita; 7)
accettare il controlio della Regione, che pud effertuarsi anche mediante ispezio-
ni, sul corretto ntilizzo dei finanziamenti erogati”. Alcuni di tali requisiti sono
caduti in disuso, anche per i ritardi che hanno accompagnato l'attuazione della
legge stessa. Della proposta formativa sono pochi gli Enti di FP che se ne preoc-
cupano, dato anche lo svilimento delle convenzioni tra Enti e Regioni, ridotte a
normare soltanto gli aspettt gestionali e amniinistrativi, senza neppur un cenno
alle specifiche proposte formative.

In questi tempi si vorrebbe eliminare un altro requisito voluto dalla legge
845/78, quello di “non perseguire scope di lucro”.

Difatti collocandosi la formazione professionale all'interno dei processi eco-
nowmici e produttivi come risorsa fondantentale per lo sviluppo econoniico, al
part del capitale, delle risorse umane, tecnologiche e delle materie printe, nune-
rose aziende si sono impegnate nella FP ed hanno dato origine ad agenzie for-
mative per tale servizio. Esse non possono certamente accettare la condizione
posta dalla legge 845/78 di essere senza fine di lucro per partecipare ai finan-
ziamenti regionali,

Nown si vede, perd, la ragione per cui questa condizione debba essere abolita
indiscriminatamente per tutti gli Enti e le Associaziont con finalita formative e
sociali, tanto pii che é previsto che “Le Regioni possono altresi stipulare con-
venzioni con imprese o loro consorzi per la realizzazione di corsi di formazione,
aggiornamento, rigualificazione e riconversione, nel rispetio di quanto stabilito
al numero 2) e 7) del comma precedente”,

Sembra, perd, che tale abolizione abbia radici pitt profonde. Si tende a stra-
volgere il quadro valoriale che sta alla base della legge 845/78.

Sotto il pretesto di applicare anche al sistema formativo regionale le leggt del
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mercato per conseguirne le qualita, st tende a trasformare ghi Enti di FP in
“imprese formative”, { CFP in “agenzie formative” e i progetti formativi in un
affare. Cosi, per coticorrere suit un piano di parita alla assegnazione di progetti
st ricorre o forme di appalto; nella valutazione ex-post dei progetti si di fa pre-
minenza a indicatori guantitativi ed economici. Volendo validare i diversi Fnti
di FP e certificarne il "peso” formativo, si é alla vicerca di quegli elementi cormu-
ni, che escludono il riferimento alle proposte fonmative specifiche. La tecnica
della computerizzazione, applicata al sistema formativo regionale, cosi come
viene ipotizzata, nott fa certamente un buon servizio al sistema stesso.

Tagliando quel “senza fine di lucre” st verrebbero a svuotare di senso altri
requisiti voluti dalla legge 845/78, quali il controllo sociale e Tapplicazione del
contratio nazionale di lavoro di categoria per il personale. Come del resto sta
effettivamente capitando.

E propric la strada giusta? Non pare, se si colgoro le attuali tendenze.

Il CNEL, al fine di concorrere alla soluzione dei problemi che travagiiano il
nostro Paese, da tempo sostiene che la riforma istituzionale non puo limitarsi
agli organi di governo e parlamentari, ma deve riconoscere come lassociazioni-
smo e il volontariato siano divenuti un canale fondamentale di partecipazione
popolare, di cittadinarza attiva. Si traita dell'insierne delle realta non-profit, del
cosidetto "terzo settore”, un mondo vasto e variegato, che va dall'associazioni-
smo, al volontariato, alla cooperazione di solidarieta sociale.

In guesta prospettiva si € svolta quest'anno anche liniziativa patrocinata
dal CENSIS: “Un mese di Sociale: il rilancio dell'interpretazione”. Esso, propo-
nendosi una lettura approfondita delle attuali dinamiche di trasformazione che
sta vivendo la societd itdliana, ha affrontato un tema generale di grande attua-
lita ed interesse: “La disiocazione dei poteri, oggt’, declinato in alcuni degli
ambiti pits rilevanti dell’odiema fenomenologia.

Riferendost all'associazionismo, ne ha riscoperto tl ruclo e il "“potere”,

Difatti, pur affermando la tendenza ad una societd molecolare, che stenta a
mettere insieme identitd e fnteressi comuni e notando un certo calo nelle iscri-
zioni alle associazioni dal 35,7% al 28,4%, — motivato dal fatto che non si ha
tempo, modo ¢ intenzione di lasciarsi coinvolgere in imprese collettive — e un
certo ridimensionamento nella pluriappartenenza associativa, il CENSIS rileva
che le associaziont continuano a sviluppare um loro ruolo nel sistema sociale,
svolgendo servizi specifici in risposta alle domande degli aderenti e funzioni di
rappresentanza, sempre piit larghe rispetto al mondo politico, per i fatto che si
diffida sia dei grandi progetti sociali, sia dalle grandi opzioni politico-ideologi-
che che avevano dominato Lagire collettivo dei decenni precedenti. Ne consegtie
una loro azione per fare riconoscere anche politicamente la loro presenza e i
loro servizi, sia rivendicando un loro spazio rispetto allo Stato ed al privato, sia
rilevando il peso anche economico del privato sociale.

L'attuale Presidente nazionale delle ACLI Franco Pasuello, richiama l'atten-
ziowne su questa realtd associativa, o terzo settore, o privato sociale — forse
Vunica realtd veranmente nuova emersa in questi anni, che non si identifica né
con lo Stato, né con il mercato, pur avendo rapporti stretti cont l'uno e l'aitro
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sistema, anche se ne ¢ stata data una lettura riduttiva quasi di supplenza alle’
disfunzioni dello Stato e di delega. — E fa notare: “Il primo passo da compiere
consiste wel distinguere tra pubblico e starale. Un societa civile, ricca, comples-
sa svolge una mirtade di funzioni pubbliche, anche di enorme rilievo civile, che
#an sono statali. Anzi una socieid ¢ tano pin matura, guanto & pitt in grado di
organizzare e di esercitare funzioni pubbliche. Questo non annulla il ruole dello
Stato, lo cammbia: lo Stato ha funzioni essenziali di coordinamento unitario, di
verifica della qualitd e dell'universalita delle prestazioni di cittadinanza. Se é
importante distinguere tra pubblico e statale, & altrettanto importante distin-
guere tra pubblico e privato. Le logiche del privato non sono le stesse delle
“imprese sociali”. Il privato pud anche avere ricadute di pubblico interesse. Ma
esse non sono il suo fine. Il suo movente primo & linteresse privato che sta alla
base dell'iniziativa”. Il privato soctale porta avanti iniziative, che pur avendo
dell'utile, lo investe nelle finalita primarie che si propone.

Reca, percio, non piccola meraviglia, constatare come di fronte ad una delle
intuizioni pin forti, che sottostanno alla legge quadro 845/78, qual'¢ la valoriz-
zazione dell'associazionismo come espressione del sociale, si ritrovino concordi
gli atreggiamenti sia delln amministrazgione e della burocrazia, sia di chi dovreb-
be difendere tale scelta, sia di chi dovrebbe favorirla. Dietro la preoccupazione
gestionale, si trascura il pluralismo pedagogico-culturale, che ne costituisce la
condizione e le da senso.

I fatto di rivendicare il ruolo deglt Enti di FP in base alla lovo proposta for-
mativa potrebbe assumere il tono della difesa di una loro posizione privilegiata
legata alla stovia della loro origine. I realta la proposta formativa, pur rappre-
sentardo una continuita con le origini, rispecchia la prassi e la riflessione asso-
ciativa dell’Ente, maturata nelle riunioni degli organi sociali dell’Ente, nei Corsi,
convegni e seminari di studio, nelle ricerche e nelle sperimentazioni condotte in
futti questi anni; rappresenta un patrimonio culturale ed esperienziale, che ispi-
ra la vita, la metodologia formativa e gli interventi dell'Ente; é un riferimento
autorevole per la dinamica sociale; ¢ per cosi dire la carta d'identita dell’ Ente.

E dal confromto tra le diverse proposte e metodologie formative che pud
venire un nutuo arricchimento, non certo dalla loro omologazione.

E dalla posstbilita di scelta data ai soggetti in formazione ed alle famiglie,
che consegue alle caratierizzazioni dei singoli Enti di FP ed al consenso che rie-
scono ad avere sul territorio, viene valorizzato concretamente il pluralismo
anche come servizio alla societa.

In guesto contesto non si riesce a capire come alcuni assessorati abbiano
preteso di accettare, attraverso il proprio personale, i soggetti in formazione,
assegnandoli poi burocraticamente ai diversi CFP, indipendentemente dalle
scelte operate dagli stessi soggetti. E una forma di pubblicizzazione, che vion va
certo nella direzione di un'autentica democrazia. Nown é certo burocratizzando il
colloquio iniziale che dovrebbe instaurarsi tra giovane e Fonmatore che si fa un
buon servizio all'orientamento del giovane stesso e tanto meno alle famiglie, che
hanno bisogno di rapportt personalizzati. Tale prassi pud tornare comoda sul
piano burocratico per una distribuzione det soggetti in formazione in ragione
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delle strutture formative esistenti, ma non certamente in vista di una persona-
lizzazione dell'iter formative. E un'altra offesa al pluralismo.

Molto autorevolmente in um recente convegno si riconosceva da un
Assessorato regionale I'importanza del rapporto tra la Regione e gli Enti di FP,
rapporte “in cui gli Enti, pur mantenendo anche un ruolo di coordingmento
gestionale, divergono degli interlocutori che aiutano a rrovare le risposte, aiu-
taro a costruire percorsi. Questo sembra il nocciolo della questione: la capacita
di costruire insieme nuovi modelli, di progetiare le risposte adeguate a risolvere
i problemi nuovi postt da un sistema reso pii flessibile”.

Difatti, gli Enti gestori da sempre, pur svoigendo un ruolo di gestione, sono
stati non soltanto gestori; hanno elaborato delle proposte formative, hanno
cumulato esperienze e professionalita, che certamente devono essere messe in
condizione di collaborare pienamente al cambiamento.

Rappresentando, inoltre, un elemento di continuita negli sviluppi macro-
scopici che hanmo investito il sistema formativo regionale, possono rappresen-
tare quegli anelli di saldarura tra le esperienze precedenti e quelle nuove, stpe-
rando il pericolo dellimprovvisazione e delle soluzioni pasticciate.

Nuovi fermenti

La sfida formativa trova un suo riscontro in numerosi fotti, specie a livello
eUropeo.

In seguito aglf articoli 126 e 127 del trattato sull' Unione Europea che per-
mettono alla Comunita di proporre azioni di cooperazione nel campo dell istru-
zione e della formazione professionale, si assiste ad wuna fioritura e ad un nol-
tiplicarsi di interventi comunitari al riguardo.

E di questi tempi la pubblicazione, a cura della Commissione Europea, del
Libro bianco: “Crescita, Competitivita, Occupazione — Le sfide € le vie da
percorrere per entrare nel XXI secolo”. Esso intende alimentare la riflessione
e aiutare a prendere decisioni — decentrate, nazionali e comunitarie — che per-
mettano di gettare le base di uno sviluppo “sostenibile”, di lunga durata, delle
econowmnie europee, mettendole in grado di far fronte alla concorrenza interna-
zionale, creando al tempo stesso i wnilioni di posti di lavoro wnecessari.
Assicurano tali possibilita "Timportanza del suo capitale non materiale ossia
culturale (istruzione, qualifiche, attitudine alla innovazione, tradizioni indu-
striali), la disponibilita di un cospicuo capitale finanziario e di istituzioni bas-
carte molto efficienti, la solidita del suo modello di societa e i pregi dellu con-
certazione sociale”,

La sfida di elaborare una nuova sintesi tra gli obiertivi che la societa perse-
gue (il lavoro come fartore di integrazione sociale, la parita di opportunitd) e le
esigenze del'economia (la comiperitivitd e la creazione di posti di lavoro) ha
possibilita di riuscita, purché ognuno partecipi allo sforzo comune cercande di
capire il nrovo mondo ¢ adoperandosi personalmente.

Articolato in tre parti (A.B.C.), il Libro bianco wella Parte A tratta defle sfide
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e delle vie da percorrere per entrare nel XXI secolo. Ricordato che al centro del
problema stanno tre forme di disoccupazione — congiunturale, strutturale, e
tecnologica — e sottolineato che pud risolvere i problemi relativi solo un'eco-
nomia sana, aperta, decentrata, piii competitiva e solidale, individua le seguen-
ti priorita dell'azione al servizio dell'occupazione:

¥ puntare sull'istruzione ¢ sulla formazione lungo larco della vita,
* gccrescere la flessibilita esterna e interna del mercato del lavoro;
* ottenere di pitt dal decentramento e dall iniziativa;

* vidurre il costo relative del lavere poco qualificato;

* rinnovare a fonde le pelitiche in materie di occupazione;

* venire tricontro alle nuove esigenze.

E parlando dellistruzione e della informazione, sottolinea la necessita di
vinnovare i sistemi educativi, sia in ordine ai contenuti dell'insegnamento, sia
per il Know-how: “Per prepararsi alla societa di domani non bastano cono-
scenze e capacita di metterle in pratica acquisite una volta per uite. E indi-
spensabile anche lattitudine ad apprendere, a comuricare, a lavorare in grup-
po, a valutare la propria situazione. I westieri di domani richiederanno attitu-
dine a formulare una diagnosi e a presentare proposte di miglioramento a tutti
i livelli, autonomia, indipendenza di gindizio e capacitd analitica conferita dal
sapere”. E cosi, mentre il documento ha di mira soprathutto la istruzione e la
formazione continua, — definendolo come un vero diritto, alla cui soddisfazio-
ne devono concorrere le visorse pubbliche ¢ private — traccia le linee per rinsto-
vare profondamente la formazione iniztale a turti 1 livelli e conclude afferman-
do la necessita che “in clascun Paese ci si dovrebbe avviare verso un perfezio-
narento professionale accessibile a tutti”.

E parlando dellAsse di sviluppo I°" riguardante le reti di Tnformazione,
instste perché venga sviluppata la formazione nel settore delle nuove tecriologre,
sia favorendo l'acquisizione delle conoscenze di base necessarie per farne uso ¢
per sfruttarme Palto potenziale, sia generalizzandone il ricorso nell'insegnamen-
to e nella formazione, sia adeguando la formazione di ingegneri e ricercatori.

Non meno imporiante ai nostri effetti é la pubblicazione nel 1993, a cura
della Conmmissione delle Corunita Europee, del Libro Verde: "Politica sociale
europea — Opzioni per I'Unione” con lo scopo “di convogliare idee per l'elabo-
razione della prossima fase della politica sociale a livello europeo” in modo che
“il progresso economtico e quello soctale procedanc di pari passo”.

Dopo aver ricordato le conguiste della dimensione sociale comunitaria in
guesti anni — fra le quali emerge la Carta del diritti sociali fondamentali dei
lavoratori — si prendono in esanie le sfide sociali che si pongone attualmente
all'Europa e le possibili risposte ad esse da parte della Unione Europea. Fra
gueste viene messo in rilievo anche l'intervento comunitario attraverso il FSE,
— esso amministra tra I'80% e il 90% del bilancio sociale dell'Unione — pur
chiarendo che esso @ solo "un contributo aggiuntivo agli sforzi degli Stati mem-
bri per affrontare lintera garmma dei problemi relativi alle risorse umane ¢ al
mercato del lavoro”.
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Al fine di renderlo idoneo a rispondere a tali esigenze in modo piit efficace e
flessibile, ne & stato rivisto recentenmente il regolamento con la precccupazione
di “iniziarve a privilegiare la prevenzione rispetto alla cura, nell'ambito del mer-
cato del lavoro, e Uintegrazione nel mercato del lavoroe rispetto al mantenimen-
to del reddito, nel campeo della protezione sociale”. In pariicolare, Lattiviti del
FSE nell'ambito dell obiettivo 3 é stata estesa a fornive un sostegno a coloro che
sono esposti alle disoccupazione di lunga durata e all'esclusione del mercato
del lavoro; ¢ stato introdotio un nuovo obiettivo, il 4, al fine di agevolare l'ade-
guamento dei lavoratori ai mutamenti in atto nell'industria e nei sistemi di pro-
duzione; e gli obiettivi 1, 2, 5b sono stati estesi anche ad altri servizi. In ordine
al rafforzamento dei sistemi di formazione iniziale e di vicerca scientifica e tec-
nologica (RST) si afferma. “E essenziale conferire una rilevanza particolare alla
formazione iniziale ¢ all'istruzione, date la loro funzione preventiva e la loro
frnportanza nel medio ¢ lungo periodo per la determiinazione di un sistema coe-
revite di istruzione e formazione permanente. Occorre vicercare wmodalita di
ampliamento dell'accesso alla istruzione e alla formazione iniziale, per ridurre
al minimo il numere di colovo che terminano la scucla senza possedere alcuna
qualifica e degli insuccessi ¢ abbandoni scolastici, per migliorare la qualita
della formazione iniziale e dell'istruzione, inclusa guella stiperiore, e per pro-
muovere una maggiore mobitita nell’ambito europeo”. Non meno interessanti
sono le inidicaziont per un approccio sistematico alla formazione permanente e
per laccesso alla qualira.

Conclude il capitoletto rignarde al FSE una notazione significativa, anche
per la piena valorizzazione degli Enti di FP: "La piena partecipazione delle
ONG, degli organi comunitari, degli enti locall, delle Parti Sociali ed econonti-
che e del settore sia privato che pubblico risultera determinante per consentirve
un'efficace agione del FSE”.

Anche nelle conclusioni generali del Libro verde si riafferma che la mobili-
fazione dei varl soggetti tnferessati in 1RO Sforzo coNcertato rappresentl SPesso
l'unico maedo per compiere un passo in avanti, specie in materia di istruzione ¢
formazione.

Sarebbe oltremodo limitato i discorso sugli intervent comunitari, se non si
accennasse anche alle numerose iniziative comunitarie basate sui seguenti
terit:

* cooperazione e veti transfrontaliere, iransnazionali;
* sviluppo rurale;

* Regioni ultraperiferiche;

* gocupagione e sviluppo delle visarse wmane;

* gestione delle trasformaziont industriali,

Riguardo all'istruzione va ricordato un altro intervento della Commniissione
delle Comunitd Furopee col documento sulla dinensione europea dell'istruzio-
ne, Al n®° 4 se ne da la collocazione: “Lorganizzazione e il contennuio degli studi
sono di competenza degli Stati membri, ai quali spetta prendere i provvedinen-
ti atti a favorive lo sviluppo di un'istruzione di qualita. Pertanto il presente
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Libro Verde invita l'insieme degli attori del mondo scolastico a riflettere sui
miezzi atti a favorire tale sviluppo, chiedendo loro nello stesso tempo di indivi-
duare gli orientamenti che potrebbero guidare un’azione complementare e sus-
sidiaria deffa Comunita in materia di istruzione"”. Al fine di favorire un wuglior
inserimento dell'individuo nella societé e una sua maggior responsabilizzazione
come cittadinoe europeo, listruzione deve proporsi, in particolare, il migliora-
mento delle conoscenze linguistiche, la reciproca conoscenza dei metodi e delle
culture degli aliri Stati membri e la capacite di lavorare con altre nazionalita o
in un aitro contesto.

A partire dalle finalita generiche della scuola (realizzare pari opportunita per
tutti; incnlcare nei giovani il senso della responsabilita in un socterd solidale;
sviluppare una capacita di autonomia, dit giudizio, di senso critico e di capacitd
tnnovativa; offrire at giovani la possibilita di realizzare pienamente futte le loro
potenzialita nella vita attiva e nell'evoluzione personale, in particolare sviliip-
rando il desiderio di apprendere nell'arco di tutta la vita; dare ai giovani una
formazione, una qualificazione, che faciliti il loro inserimento nella vita attiva
e che permetia lovo di adeguarsi, nelle migliori condizioni, ai canmbianenti tec-
nologict) si specificano gli obiettivi di ur'azione comunitaria in materia di
istruzione: promuovere una cittadinanza europea, basata su valori comuni di
solidariets, democrazia, paritd di opporiunitd e reciproco rispetio; migliorare la
qualita dell'istruzione; facilitare Uinserimento sociale e professionale dei giova-
1ni. Successivamente si individuano le strategie e gli strumenti per tale azione.

A dar concretezza agli intenti della Unione Europea e coordinandone mag-
giormente lazione, sone stati varati due nuovi programmi di azione comunita-
ria, Vuno per Vistruzione “Socrates” e l'altro per la formazione professionale
“Leonarde da Vinci”, che dovrebbero entrare in vigore a gennaio '95. Il pro-
gramma dazione comunitaria “Socrates” si basa sulle esperienze acquisite
nella realizzazione dei prograsmmi comunitari “Erasmus” g “Lingua” e si pro-
pone la cooperazione tra istituti scolastici di ogni livello per concretizzare la
ditensione europea dell'istruzione, al fine di sviluppare la cittadinanza euro-
pea. Si compone di tre capitoli: 1° Uinsegnamento superiore; 2° 'insepnamento
scolastico; 3° azioni trasversali di promozione delle competenze linguistiche,
dell apprendimento e dell'istruzione aperti e a disianza, dell'informazione e degli
scambi di esperienze.

I programma d'azione comunitaria “Leonardo da Vinci”, come le altre ini-
ziative comunitarie del settore, s5i propone il pieno sviluppo dei cirtadini euro-
pet per stimaolare lo spirito di iniziativa e di creativita e consentire loro di par-
tecipare attivamente e appieno alla dimensione sociale e alla costruzione enro-
pea con la creazione progressiva di uno spazio europec aperto di istruzione e di
formazione”.

La relazione che lo accompagna "dopo aver preso considerazione i risultati
e le realizzazioni dell'azione comunitaria in guesti anni attraverso i prograviomi
comuriitari “Petra”, “Force”, “Iris” “Eurcotecnet” e “Comett”, illttstra il nuovo
contesto conseguente ail'approvazione del trattato dell' Uniowe Europea, e pre-
senta il nuove programma di azione, individuandone gli obiettivi {contribuire
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a una maggiove efficacta e qualita dei sistemi; promuovere la qualitd nei meto-
di e nei prodorti; sostenere le innovagiont tn materia di formazione professio-
nale; promuovere e diffondere, mediante la formazione, le innovazioni tecnolo-
giche; sviluppare la dimensione europea nella formazione a tutti i livelli; favo-
rire la mobilita intellettuale deile competenze, in particolare grazie alla forma-
zione a distanza)} e articolandola in due parti:

1° parte: un quadro comune di obiettivi inteso a promsiovere lo sviltppo coe-
rente della formazione professionale nella Comunitd;

2" parte: un insieme di misure conutnitarie destinate ad appoggiare e integrare
le azioni tntraprese dagli e negli Stati membri.

La 2° parte, a sua volta, & articolata in tre sezioni:

1% sezione: misure intese a sostenere la qualita dei sisteri, def dispositivi e
delle politiche degli Stati membri; _

2¢ sezione: misure infese a sostenere la capacita innovativa delle azioni sul
mercato della formazione;

3% sezione: rete e provvedimenti concomitanti — Incentivazione della dimen-
stone europed.

Anche da questi cenni sommari non si pud non convenire con la
Commissione che il nuovo progranuma, oltre che semplificare la molteplicita
delle azioni attuali, assicura di pin la trasparenza, focalizza maggiormente
lazione della Comunira, ne migliora Uimpatto a livello di Stati membri e favo-
risce il rageinngimento degli obiettivi comuni.

In questo numero

L'EDITORIALE richiama lattenzione del letrore sulla necessita di mettere al
centro del vinnovamento la sfida formativa, anche in base alle indicazioni ed
alle iniziative della Unione Europea.

Difarti, la Commissione delle Comunita Europee sta concretizzando lazione
comunitaria al fine di dare attuazione agli articoli 126 e 127 del Trattato
dell’'Unione Europea. A tale sfida possono portare un contributo qualificato gli
Enti di Formazione Professionale sia per la proposta formativa, che Ui caratte-
rizza, sta per la posizione loro assicurata dalla legge 845/1978 a integrazione
dellc Parti Sociali, sia per la loro esperienza wmatwrata in tanti anni di riflessio-
ni ¢ di sperimentazioni.

Apre la serie degli STUDI un corposo intervento di Guglielmo Malizia
dellUPS sull'annoso problema della possibilita che anche la Formazione
Drofessionale venga usufruita come canale per soddisfare linnalzamento
dell'obbligo di istruzione, di cui st sente estrema urgenza. Rifacendosi alla
domanda sociale, documentata attraverse numergse e approfondite ricerche, ed
al cammino innovativo fatto dalla Formazione Professionale, prende in esame
le soluzioni legislative proposte wultimamente, in particolare quella del
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"“Mezzapesa” del 30/01/192 e quella del "Manzini” del 22/09/1992, ne rileva gli
elementi positivi, quelli negativi e soprattutto l'emarginazione strisciante della
FP. Rifacendosi alla comparazione con le soluzieni assuwte da altri Paesi
dell'Unione Europea, e, prendendo motiva dafle controproposte fatie dalla
CONFAP ai DDL Mezzapesa e Manzini, conclude con una proposta articolata.
Lo studio pud rappresentare una buona base per riprendere lo riflessioni ¢ le
traitative su questo problema, nel desiderio di dare finalmente una risposta
concreta af tanti giovani, che non vedono sodisfaite le loro esigenze in un cana-
le esclusivamente scolastico,

Matteo Vita con l'articolo “Contesti formativi a confronto” awia una
riflessione sulle crescenti difficolia dei sistemi formativi — scuola e formazione
professionale (iniziale e continua)} e aziende — a rapportarsi con levoluzione
dei ruoli delle attivita professionali, specie nel mondo produttivo. Sono rifles-
siomi nate dalla luniga consuetudine con i problemi formativi.

Ci tntroduce all'esame di alcune teorie thnovative riguardo alla progetrazio-
ne in ordine alla ricerca in educazione e nelle scienze della formazione. Claudia
Montedoro dell ISFOL. E un problema di grande spessore nel sistema formati-
vo, anche perché si stanno moltiplicando le esperienze per la formazione di
docenti di FP, coordinatori delle attivita di progetiazione.

Giorgio Bocca, ricercatore dell Universita Cattolica di Brescia, mette le bast
ad una riflessione sistematica sui contenuti, metodi e modello culturale delia
Cultira Generale nella Formazione Professionale. E urn'area che per vari faitori
corre il pericolo di essere sacrificata nella ricerca effictentistica det visultati tec-
nico-operativi. E, perd, l'area che evidenzia i valori fondanti della formazione
professionale e, come tale, da ad essa pari dignita rispetio ad altri canali for-
rativi,

Il Direttore del COSPES Umberto Fontana, iz base alle diverse ricerche
sociologiche di Gugliebno Malizia sulla popolazione che frequenta | CFP ed alla
sua esperienza diretta di psicologo che segue | giovani del CFP di Verona - S.
Zeno, illustra agli Operatori di FP la necessita e le modalita di imterventi for-
mativi differenziatt per rimofivare e recuperare le energie degli allievi del CFP,
Esst sono generalmente ragazzi “normali” quanto alla evescita e all'inserimento
wella loro fascia di eta, ma “difficili” quanto alla dimensione dell'apprendimen-
to, anche per le esperienze scolastiche non gratificanti.

il Vicesegretario Generale dell'Unioncamere Alberto Valentini presenta le
azioni delle Camere di Commercio per la promozione della formazione profes-
sionale, svolte nel triennio 1990-92, caralterizzate per il faito che si riferiscoro
a maolteplici categorie di lavoratori awtonomi (imprenditori, esercenti di artivitd
commerciali, agenti e rappresentanti ecc...) e rispondono dell'efficacia ed effi-
cienza dei servizi formativi divettamente alle imprese. In particolave illustra il
Progetto “Ponte” e il Progeito "Formazione Impresa”. Cosclude con il ripetere
la disponibilita delle Camere di Commercio a farst tramiti delle esigenze delle
imprese, di mettere a disposizione i risultati delle proprie sperimentazioni e di
partecipare a luoghi istituzionali di concertazione.

In VITA CNOS Antonio Savone presenta “Informa Giovani / (CIG) Ceniro
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di informazione, documentazione e promozione Giovani” di Ortona (CH),
nato nel 1992 dalla collaborazione tra il Comumne ¢ la Casa del Giovane
“S.Giovanni Bosco” e riconosciuto dal Mivdstero dell’Interno. Esso fa parte del
CNSIG (Coordinamento Nazionale Sistema Informativo Giovanile) ed & il refe-
rente del Ministero stesso per la Regione Abruzzo. Consistente il numero delle
richieste di informagioni da parte dei giovani; buono il rapporto con le istitu-
zioni; e molto articolato t quadro delle proposte che ogni anno vengono realiz-
zate a servizio dei giovani, delle istituzioni formative e delle aziende.

Vittorio Pieroni, ricercatore dell’'UPS, relaziona intorno ad una ricerca-spe-
rimtenitazione, portata avanti in questi tempt dal CNOS/FAP, dal CIOFS/FP e
dalle ONG VIS (Volontariato Inmternazionale per lo Sviluppo) e VIDES
{Volontariato Internazionale Donne per U'Educazione e lo Sviluppo) per Vedu-
cazione allo sviluppo di giovani dei CFP,

Chivdono il numero le SEGNALAZIONI BIBLIOGRAFICHE a cura di
Guglielmo Malizia defll’ UPS.
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STI

GUGLIELMO
MALLZIA

Formazione Professionale
e obbligo di istruzione
Nuove ipotesi

per una proposta articolata

L'intervento & articolato in cinque parti: la prima
tenta di delineare la complessa e composita domanda
sociale, sia attuale sia potenziale, di Formazicne
Professionale Regionale (=FP), di identificare cio2 le
categorie che fruiscono ¢ potrebbero fruire della FP,
allo scopo di porre l'innalzamento dell’obblige in rap-
porto con i bisogni dei destinatari ¢ di dare alla relati-
va problematica un quadro ampio di riferimento; la
seconda tratteggia a grandi linee levoluzione recente
della FP, mettendo in risalto i progressi compiuti sul
piano culturale e formativo; la terza sezione cerca di
redigere un bilancio delle piu recenti vicende legislati-
ve perché é sempre opportuno valorizzare l'esperienza,
anche quando & negativa; la quarta si muove in una
prospettiva comparativa e richiama brevemente gli
orientamenti sul tema riscontrabili nei Paesi del-
I'Unione Europea; la quinta presenta un ventaglio di
proposte circa 'innalzamento dell'obbligo, alcune note,
altre nuove, evidenziando di clascuna gli aspetti positi-
vi e i [imiti’.

t 8i fa presente che l'articalo e stato pubblicato precedentemen-
te dal “Quadrante”.
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1. La domanda sociale di FP

Incomincio con indicare soprattutto i. contenuti di tale domanda. I prin-
cipali continuano ad essere quelli della domanda di FP di base o di primo
livello. Gl utenti provengono da tre gruppi di giovani: i drop-out della scuo-
la dell’obbligo, soprattutto della media, di cui si iscrive alla FP il 2-3% di una
leva di alunni della media; i licenziati della media che accedone alla FP nella
misura del 5-6% di ciascuna leva di licenziati della media; i drop-out della
scuola secondaria superiore (=S88) che passano alla FP in proporzione del 6-
7% degli studenti del 1° anno della 88$ (Tamborlini, 1993). Pertanto, una
leva di iscritti al 1° anno della FP di base & composta da 85/90.000 allievi e
comprende: drop-out della media per il 14%:; licenziati di scuola media per il
42% e drop-out della $88 per il 44%. In questa ultima area dei drop-out delle
SSS si manifesta una certa inadeguatezza della FP, perché dei giovani che
interrompono gli studi prima det completamento della SSS solo poco pin del
30% sceglie un percorso professionalizzante,

E anche opportuno ricordare i percorsi di una leva in uscita dalla scuola
dell'obbligo. 1l 5% raggiunge la FP di base nella fascia di eth 14/16, il 653%
prosegue nella 888, un 15% si dirige verso il mondo del lavoro e un altro
15% abbandona la SS8. In sostanza nel gruppo di eta 14/16 si riscontra una
minoranza consistente (il 30-35% di ciascuna leva) che sembra esprimere
una domanda formativa diversa rispetto all'offerta della scuola e che richie-
de perianto una risposta specifica nel momento delYelevazione dell’ obbligo.

Quanto alla FP di secondo livello, gli utenti raggiungevano nel 1992 i
60.000 giovani. I relativi corsi ricevono il 4-5% dei qualificati degli Istituti
Professionali ¢ il 14-15% dei diplomati degli aluri tipi di $S8.

Un’zlira area della domanda di FP & costituita dai percorsi formazione-
lavoro (=F/L). In questo caso la revisione dei contratti di F/L, da tutti auspi-
cata, dovra far assurgere la dimensione formativa a componente essenziale
di tale istituto. In proposito un'ipotesi ISFOL prevede lintroduzione di due
periodi di formazione, unc di base che precede il lavoro e uno riguardante il
settore di impiego che dovrd accompagnare lo svolgimento del lavoro. Nel
caso di giovani che siano muniti del solo titolo dell'obbligo dovra essere
richiesta, come prerequisito alla conclusione del contratto di F/L, la frequen-
za di un corso di FP breve, di tipo polivalente e di natura orientativa.

I percorsi post-qualifica e post-diploma rappresentano un ambito soggetto
al rischio di uno scontro fra il sistema scolastico e di FP. Un pavametro per
definire le rispettive copetenze pud essere quello della connessione, diretta o
meno, al mondo produttivo della formazione impartita, per cui sarebbe com-
pito della FP la formazione di abilitd immediatamente spendibili sul Javoro.

La formazione continug comprende percorsi di riqualificazione, riconver-
sione e mobilita. Essa va immaginata in stretta connessione con gli altri per-
corsi. Inoltre, presuppone una contrattazione tra le Parti Sociali richiede la
presenza di incentivazioni ed esige la definizione della qualita dell'offerta.

La descrizione che fin qui ¢ stata compiuta ha messo in risalto principal-
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mente i contenuti della domanda sociale di FP; ora si vorrebbe porre I'accen-
to sulle caregorie di persone che richiedono, soggettivamente od oggettiva-
mente, interventi specifici di FP (Tamborlini, 1991). Anzitutto si tratta dei
giovani che domandano una formazione professionale di base nelle qualifi-
che inferiori, o della richiesta di FP successiva al diploma di $SS. In secon-
do luoge vanno ricordati i giovani in difficelta, che non hanno terminato
listruzione dell'obbligo, o che sono dei drop-out della $SS, o che hanno
adempiuto I'obbligo ma incontrano gravi problemi nel reperimento di un
lavoro o nella prosecuzione degli studi, per i quali bisognerebbe elaborare
specifici progetti di FP e prevedere iniziative particolari di orientamento sco-
lastico e professionale. In terzo luogo vanno menzionati giovani e meno gio-
vani che svolgono lavori precari, perché operano in attivita molto dequalifi-
cate; di solito sono stati assunti con contratti di apprendistato o di F/L e si
trovanc in una situazione di professionalita bloccata. Questo gruppo richie-
derebbe una maggiore flessibilita nelle strutture della FP. Un'altra categoria
di giovani, potenziali utenti della FP, & composta da occupali con modesto
livello di scelarita che desiderano elevare la loro formazione.

Tra i gruppi di adulti interessati alla FP possono essere ricordate le donne
che ritomano sul mercato del lavore dopo una fase di lavoro domestico in
casa, o di lavoro informale; in questo caso bisognerebe offrire possibilita di
recupero con speciale riferimento alla formazione di base, Una categoria
particolarmente sinificativa & composta da persone mature, esposte al
rischio di essere emarginate dal mondo del lavoro a causa di una scolarizza-
zione modesta, di una preparazione di base superaia e di scarse capacita di
adattamento al cambio. Una domanda crescente & ipotizzabile da parte degli
immigrati con problemi di lavoro che hanno bisogne di conoscenze di base
della lingua iftaliana e di una formazione professionale collegata con un lavo-
ro. In aggiunta vanne ricordati i soggetti con "handicap” o in situazioni par-
ticolari (in carcere, lungodegenti in ospedale, in servizio di leva).

In sostanza negli ultimi dieci anni la FP si & trasformata in modo tale da
anticipare un sistema di formazione continua, rivolto non pint esclusivamen-
te a un'utenza giovane, ma aperto a diverse fasce di destinatari dai giovani
agli aduli in differenti situazioni di studio e di lavoro (Tamborlini, 1992).
Tuttavia, la capacita della FP di attirare questa domanda potenziale non &
molto forte anche per ragioni indipendenti dalla sua offerta (soprattutto nel
caso dell'apprendistato ¢ dei contratti F/L): infatti, gli iscritti attuali alla FP
sono circa 90.000 e gli utenti potenziali sono stati stimati in almeno
1,300.000 {(ISFOL 1992; CENSIS, 1990).

A gquestec punto sembra opporluno esaminare pitt nel dettaglio la doman-
da sociale di FP di base o di primo livello che rimane ancora la piu vilevante
e la cui offerta richiede una significativa riqualificazione (ENAIP/ACLI,
1993}. 1l suo ruocle consiste nel fornire un percorso di formazione altermativo
rispetto sia alla SSS sia all'inserimento nel mondo del lavoro senza una qua-
lificazione di base. Essa viene incontro a quella porzione consistente del
mondo giovanile (il 30-35% del gruppo di eta 14-16 anni) che non riesce ad
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adattarsi al modello scolasticistico e si orienta verso formule pill focalizzate
sul sapere pratico, su acquisizioni utili per la vita e su una didaittica della
realta. Tra Yaltro si tratia delle aree dell'insuccesso scolastico e del disagio
giovanile e sono queste che richiedono il mantenimentao e la rigualificazione
della FP di I° livello oltre, naluralmente, alla domanda della formazione pro-
fessionale di base nelle qualifiche inferiori.

Come si sa, l'insuccesso scolastico ha raggiunto nel biennio della 888 una
percentuale altissima. Il tasso di dispersione (ripetenze e abbandoni insieme)
ammonta al 45.5% nel periodo 1985/86-1986/87 ed & pia elevato negli Istituti
Professionali ¢ Tecnici {rispettivamente 62.3% e 49%) che non nei Licei
Scientifici (24.9%) e nei Classici (22.7%); i valori sono anche pil alti tra i
maschi (54.2%) in paragone alle femmine (38.1%). L'insuccesso & collegato
alle condizioni, socio-economiche e culturali della famiglia: in altre parole la
scuola stenta ad incidere con efficacia sulle diseguaglianze di opportuniti
formative, anzi sembra piuttosto riprodurre la stratificazione esistente,

Quanto al disagio giovanile, esso pud essere definito come rischio di
emarginazione € di disorientamento. Pitt nel concreto, esso comprende le
seguenli situazioni: giovani che abbandonano la scuola dell’obbligo; giovani
in una condizione di continua precarieta lavorativa; giovani di cui si occupa-
no 1 servizi sociali, soprattutto quelli raggiunti da provvedimento gindiziari
per reato; giovani immigrati extracomunitari che sperimentanc gravi diffi-
colta di integrazione sociale e lavorativa; drop-out della 888 che vivono in
una situazione di instabilita e di precariel; giovani in condizione di crisi di
identitd o di identitd debole che implica anomia, perdita di rilevanza delle
relazioni familiari e sociali, incapacita progettuale.

1 disagio giovanile comporta dispersione di risorse personali, depotenzia-
mento della qualita della vita: sul pianc esistenziale si tratta della caduta delle
grandi visioni ideali, capaci di appassionare alla vita; a livello sociale emerge
la probleaticita di disegnare percorsi di vita forti. In altre parole, il giovane a
rischio sperimenta un periodo di disincanto per il divario tra i valori che
gualificano gli ambiti vitali e quelli che caratterizzano gli ambiti sistemici.
Egli, inoltre, viene a trovarsi in una situazione di confusione € di disorienta-
mento a causa della babele dei linguaggi e delle informazioni e si dimostra
incapace di elaborare un proprio progetto di vita perché a fronte della cre-
scita della liberta riscontra in sé carenza di risorse e di disposizicni interio-
ri. Spesso, poi, la spinta alla autorealizzazione si traduce in una soggettivita
tendenzialmenite narcisista.

2. La FP: dall’'addestramento alla forrnazione continua
Le attivita corsuali sono passate da 19.741 del 1988-89 a 22.241 del 1991-
92, vale a dire che vi & stato un aumento del 12.6% {Ghergo e Ruberto, 1991;

ISFOL 1992). La distribuzione dei corsi per settore di attivita economica
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registra nell'anno 199192 la prevalenza del terziario con il 59.2% su quello
dell'industria e dell'artigianato (28.5%).

Nel 1991-92 gli allievi previsti nei corsi di FP programmati dalle Regioni
erano 390.285 (+ 5.6% rispetto al 1988-89); di essi 57 su 100 si concentrava-
no nelle Regioni settentrionali, 14 in quelle centrali ¢ 29 nelie meridionali.
Diminuisce negli ultimi anni V'incidenza dei corsi di I° livello {con il 46.1%
degli allievi nel 1988-89 e il 38.5% nel 1991-92) e aumenta quella di corsi pro-
fessionalizzanti per i diplomati (I1° livello), gli adulti, la forza lavoro in ricon-
versione. L'aumento pih significativo & quello dei corst di [1° fivello che
nell’'anno 1991-92 raccolgono ormai 60.572 allievi pari al 15.5% del totale
(13.4% nel 1988-89). T corsi riguardavano nell’81.3% dei casi un’attivita ter-
ziaria {e allinterno de! terziario nel 36.3% [‘informatica), a dimostrazione
dell'crientamento degli allievi versc le nuove tecnologie produttive,

1 dati citati stanno a dimostrare un primo grande risultato postivo rag-
giunto dalla FP. Come si & gia ricordaro sopra, durante gli anni ‘80 la FP &
riuscita ad avviare, anche se allo stato nascente, un sistema di formazione
continta, aperto a varie categorle di utenti dai giovani agli aduiti in diverse
condizioni di studio e di occupazione {Tamborlini, 1992).

Passando da un bilancic guantitative ad uno qualitativo, non si pud non
riconoscere che negli ultimi dieci anni la FP ha conseguito notevell traguar-
di: una definizione pin adeguala, una corrispondenza pin stretta con il siste-
ma produitive, un'accettazione crescenic della sua rilevanza sirategica e il
riconoscimento pit ampio della sua autonomia (Margitta, 1991; Conferenza
Nazionale sulla Formazione Professionale, 1992; Ruberto, 1992).

Tuitavia, la FP, pur essendosi resa conto sufficientemente dell'evoluzione
in atto nella realta formativa, stenita a tradurla nel proprio sistema in sirate-
gie efficaci e generalmente accettate. Inolire, sebbene si sianc realizzate spe-
rimentazioni valide, i risultati tardano a ricadere sulle strutture non solo a
causa della rigiditd degli ordinamenti, ma anche degli operatori contrari
all'innovazione. I CFP dimostrano sufficiente dinamismo, ma trovane un
freno nella propria origine come strutiure di serie B, E stata anche rimpro-
verata alla FP una focalizzazione squilibrata sulla domanda formativa rispel-
lo all'offerta che non viene sempre adeguatamente curata.

Nonestante clg, il caratiere straregico della FP 2 riconosciuto da una por-
zione importante di ricercatori e di operalori che la considerano una variabile
determinante della crescita socio-economica. La FP & il sottosisiena formati-
vo che nel nostro Paese si qualilica per la piil grande concretezza in quanto
opera nello snodo tra domanda e offerta di lavoro; in particolare essa intervie-
ne nella fase di raccordo fra tre gruppi di sistemi: produttive e scolastico; lavo-
rativo e formativo; della stratificazione sociale € della promozione degli strati
pin deboli della societa. Inolire, presenta un grado notevole di flessibilita e di
apertura verso il contesto esterno/ anche se non sempre nella misura voluta. In
sostanza le strutture della FP sono chiamate a costituire il permo del sistema
regionale della transizione-reinserimento, in altre parocle del passaggio dalla
scuola alla vita attiva e della riqualificazione dei lavoratori.
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Un'indagine del 1990 su quattro campioni nazionali stratificati di allievi
della FP di 1° livello, di studenti del Biennio, di operatori della FP di I* tivel-
lo e di docenti del Biennio ha dimostrato in maniera eloquente lefficacia for-
mativa della FP di base (Malizia, Chistolini e Pieroni, 1990}. Infatti, la FP rie-
sce in generale a confermare le motivazioni degli utenti che Fhanno scelta
intenzionalmente e svoige un buon lavoro di prevenzione e di recupero degli
abbandoni nel senso che la motivazione della maggior parte passa da una
scelta per incidente di percorso a una intenzionale. E vero che gia {in dall’ini-
zio la scelta della maggioranza sembra cosciente e mirata; tuttavia, la per-
manenza nel CFP conferma tale intenzionalita nella gran parte degli allievi,
come risulta dal generale apprezzamento che essi esprimono riguardo alla
formazione che ricevono e dalla soddisfazione che dimostrano nei confronti
del propric CFP.

Inolire, la FP riesce a fornire una professionalita terminale nella maggior
parte dei casi. Infatti, gli allievi della FP giudicano sufficiente/buona tutta la
preparazione impartita nei CFP, ma in particolare lo sviluppo delle abilita
pratiche e la preparazione a saper fare il proprio lavero da solo. Analoga
valutarzione viene data dagli operatori della FP che comprendono nel giudi-
rio positivo una vasta gamma di aspetti: la preparazione fornita nell'area tec-
nico-operativa, lo sviluppo delle ability operative, la preparazione a saper
fare il proprio lavoro con altri e a saper valorizzare le proprie capacita, la
formazione in vista del reperimento di un lavorg, all'autonomia operativa e
all'assunzione di responsabilita nel lavoro.

La FP di I’ livello risulta capace di rimotivare e preparare un certo nume-
ro di utenti al rientro nella scuola che, perd, costituiscono ancora una per-
centuale molto minoritaria. 1'8.5% degh allievi inchiestati, una volia ottenu-
ia la qualifica, pensanc di iscriversi alla $88, ma pilt di un terzo & perplesso
se proseguire gli studi o trovare subito un lavoro.

La FP riesce anche a trasfondere {'esigenza dell’alternanza per tutta la vila,
dato che dovendo scegliere un lavoro, un quarto degli allievi attribuirebbe il
primo posto alla caratteristica dell'essere alternalo con momenti di forma-
zione e il 40 collocherebbe la stessa qualita al secondo.

E vero che la domanda di FP che proviene dall'abbandono & anche per
una porzione consistente domanda da incidente di percorso. Tuttavia, la FP
riesce in buona parte a operare un recupero, nel senso di rimotivare 1 giova-
ni alla validita dello studio in funzione del lavoro e quindi del proprio inseri-
mento professionale,

In risposita alle esigenze interne ed esterne alla FP elencate sopra il
Rapporto ISFOL presentava gi alla meta degli anni 80 alcune ipotesi per un
ntove wodello di Formatore: diversificazione delle figure professionali
all'interno del CFP; possibilita di ingressi laterali di quadri aziendali e di
esperti nei FP a tutti i livelli; flessibilita nell'impiego del personale; distribu-
zione dell'orario per obiettivi e per progetti; un sistema premiante ¢ flessibi-
le simile a quello vigente nelle aziende private; la figura professionale di
direttore “manager’, non solo preside, ma anche imprenditore. In neppure
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un decennio Ja FP & riuscita a compiere un lunge cammino nell'adeguamen-
to delle figure professionali dei proprio formatori, i cui risultati hanno gia
registrato una prima traduzione operativa nei CCNL e, soprattutto, in una
fioritura di innovazioni che ora sono in corso di attenta valutazione in vista
del passaggio a regime {Malizia et alii, 1993; Nicoli, 1993}.

3. 1’emarginazione strisciante della FP negli ultimi DDL

Benché, come si & cercato di mostrare sopra, la FP sia andata assumendo
negli ultimi anni una consistenza culturale e formativa pit adeguata alle esi-
genze della societh complessa nella quale viviamo e una configurazione piu
rispondente alle caratterisiiche della nuova cultura organizzativa delle istitu-
zioni formative, wittavia questi importanti sviluppt non hanno trovaio un
riconoscimento sufficiente nei ddl sull'innalzamento dell'obbligo € la riforma
della SSS che hanno ottenuto recentemente una parziale approvazione nel
Parlamento; anzi la normativa rilevante ha implicato una emarginazione stri-
sciante della FP. Infatti, i dd! non sembrano tener conto del fatto che la FP &
divenuta parte legittima e non sussidiaria del sistema italiane di istruzione in
quanto & sostenuta da una domanda sociale ampia e ha raggiunto un livelio
di maturita convincente; inoltre, non paiono rispettare in maniera soddisfa-
cente la specificita dei suoi processi formativi. .

I ddl presentanc un terzc grave limite, di confondere cioe le finalita e le
problematiche dell'elevazione dell'obbligo con quelle della riforma delia SSS.
“Con l'innalzamento dell'obbligo di istruzione, la societa italiana si impegna
sostanzialmentle ad assicurare un nuovo spazio istituzicnale, nel proprio
sistema formative, perché tutti i cittadini possano trovare reali opportunita
di potenziamenio della prapria formazione culturale, di orientamenio ¢ di
crescila professionale, di facilitazioni allinserimento nella vita attiva e nel
mondo del lavore e di maturazione sociale ¢ politica, al fine di coniribuire
allo sviluppo integrale della persona e al progresso spirituale o materiale
della societa. (...} Con la riforma delia Scuola Secondaria Superiore, la
societa italiana intende conseguire finakith che solo in parte coincideno con
quelle connesse dell’'elevazione dell'obblige di istruzione, quali 'adeguamen-
to del proprio impianto alle mutate esigenze culturali e sociali attuali, fina-
Jita per altro gid ampiamente anticipate con le sperimentazioni conternplate
anche dal DPR 419/74. A motivazione di tale riforma stanno, principalmen-
te, le istanze di innovazione degli assetti curricolari, degli statuti epistermolo-
gici di molte discipline e segnatamente il confronto con altre agenzie di
comunicazione, nonché le esigenze emergenti di autonomia scolastica”
(Innalzamento dell istruzione obbligatoria..., 1993, p. 22).

Passando poi a un esame piil particolareggiato dei testi in questione, lac-
cio presente che mi riferisco al dd] “Mezzapesa”™, approvato il 30.1,1992 dalla
Commissione Istruzione del Senato in una formulazionme notevelmente
emendata, ¢ al ddl votato dal Senato il 22.9.1993.
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3.1. [l DDL "Mezzapesa” del 30.1.1992

Il testo “Mezzapesa” modificato costituiva un passo in avanti rispetto alla
primitiva proposta, in quanto riconosceva la FP come canale per l'assolvi-
mento in una condizione di eguaglianza con il biennic della 888 e { progetti
di orientamentc e di nuove opportunitd, anche se la FP veniva a trovarsi
nell'obbligo in una situaziene quasi sperimentale poiché il mantenimento
della sua presenza era subordinato a una verifica dopo sei anni 2. Nonostante
tale progresso, la proposta finiva per snaturare la fisionomia della FP perché
richiedeva che i piani di studio del corsi regionali per l'assolvimento
dell'obbligo dovessero comprendere i programmi degli insegnamenti comuni
dei primi due anni delia SS8S, che l'organizzazione dell’attivita didattica si
conformasse ai principi secondo cui si esplica 'attivita didattica nella §SS
statale e che gli insegnamenti comuni andavano affidati a personale docente
statale e la direzione del CFP a personale docente in possesso dei requisiti
culturali e professionali richiesti ai docenti laureati della SSS statale.

In sintesi, il ddl "Mezzapesa” emendato riproponeva la vecchia tesi del
ruolo ‘egemonico della scuola e per di pit della scuola statale, ignorava la
natura specifica dei processi formativi della FP che partono dalla concretez-
za dell’esperienza di lavoro per raggiungere poi l'astrazione teorica e non
teneva conto delle esigenze dei suoi destinatari specifici, cioe di quella fascia
di giovani che sono orientati ad accedere al mondo del favoro subito dopo il
completamento dell’'obbligo,

3.2. II DDL “Manzint” dei 22.9.1993

Tl secondo ddl & costituito dalla legge quadro per il riordino dellistruzio-
ne secondatia superiore e per il proelungamento dell’'obbligo scolastico che &
stata approvata dal Senato il 22 setiembre scorso (Malizia, 1993} 3. Per una
valutazione equilibrata richiamo, anzitutto, i principi di base della legge.
Alcuni appartengono alla storia del lungo iter della riforma: elevazione
dell'obbligo a complessivi dieci anni; formazione culturale e professionale di
base che favorisca sia il proseguimento degli studi, sia I'inserimento nel
mondo del lavoro (ma la formazione professionale appare pitt “deprofessio-
nalizzata” che mai); struttura articolata; durata quinquennale per i cicli lun-
ghi; biennio di orientamento e triennio di specializzazione; articolazione
orizzontale in insegnamenti generali, quelli di indirizzo € le aree comple-
mentari. '

Degli elementi nuovi alcuni sono, anche se con qualche riserva, positivi
come: la previsione degli strumenti per la realizzazione di un sistema forma-
tivo integrato tra Staio, Regioni ed Enti Locali {ma i ruole propric della FP
non emerge con chiarezza); I'introduzione dell’autonomia che perd non tiene

t Cfr. per una valuiazione piti ampia Malizia, 1991, £ la bibliografia vi citata.
3 Cr. per un giudizio pit approfondito La tels incompinta, 2, 1993; Speciale riforma ¢
Formazione Professionale, 1993, Zuccon {Ed.}, 1994,
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conto del ruolo del preside ed espropria il collegio dei docenti di prerogative
specifiche; il potenziamento dell'crientamento e la previsicne di una politica
generale dell'individualizzazione che, tuttavia, non attribuisce un ambito
adeguato alla FP; Vintroduzione dei corsi post-secondari che anche in questo
casa non riconoscono il giuste rolo della FP (Ruberto, 1993).

Quanto agli aspetti negativi, il pin evidente & costituito dalla limitazione
dei canali per I'assolvimento dell'obbligo prolungato unicamente nel biennio
delia secondaria superiore e dalla conseguente esclusione della FP (Bertagna,
1993; Gozzer, 1993: Ruberio, 1993; Speciale riforma e Formazione
Professionale, 1993; Zuccon, 1993), Incltre, il riconoscimento dell’autonomia
alle istituzioni statali non & accompagnato dalla parita delle non statali; le
finalita del triennio appaiono deboli soprattutto sul piano della professiona-
lita e, da ultimo, si nota una notevole confusione tra componenti essenziali
degli insegnamenti generali (meglio comuni) e caratterizzazione delle aree di
indirizzo (Bertagna, 1993; Niceforo, 1993; Ravaglioli, 1993).

Ritornando sull'impatto della riforma nella FP, va in primo luogo osser-
vato che essa non sembra ispirarsi in maniera soddisfacente ai principi di
una corretta integrazione tra scuola e FP (Ruberto, 1993). Questa presuppo-
ne a monte una impostazione policentrica del sistema formativo. Inoltre,
essa significa anzitutto divisione chiara di ruoli, senza alcuna invasione
dell’ambito di competenza altrui: da tale punto di vista, l'equivalenza tra FP
e scuola non dovrebbe essere ricercata nella identitd dei programmi, ma
nella parita dei risultati. In secondo luogo I'integrazione comporta collabo-
razioni per lo svolgimento di funzioni di natura superiore. La cooperazione
dovra avvenire su un piano di pari dignitd e nel rispetto della reciproca
autonamia, senza confinare la FP in una condizione ancillare, subordinata,
accidentale, condizionata. Naturalmente, la collaborazione non pud signifi-
care semplice convivenza, ma deve portare alla progettazione e attuazione
di un percorso formative comune mediante forme di reale collaborazione su
un piede di parita.

Il mancato riconoscimento della FP come canale per l'assolvimento
dell'obbligo contrasta certamente con la domanda formativa dei giovani
(Bertagna, 1993; Ruberto, 1992 e 1993; Zuccon, 1993). Come si & evidenzia-
to sopra, nel gruppo di etd 14/16 si riscontra una minoranza consistente (il
30-35% di ciascuna leva) che sembra esprimere una domanda formativa
diversa rispetto all'offerta della scuola e che richiederebbe pertanto una
risposta specifica nel momento dell'elevazione dell'obbligo (Tamborlini,
1993). E vero che la riferma riconosce uno spazio alla FP nel campo
dell'orientamento e, soprattutto dei progetti mirati, ma iale intervento &
tatalmente subordinato alle deliberazioni dei consigli di istituto, da far sor-
gere l'interrogativo se il ruclo della FP non venga ridotto a compiti margina-
li. Secondo Ruberto, “(...) i progetti mirati verrebbero a interessare da 200 a
250 mila giovani all'anno pell'immediato futuro, ed almeno 150/180 mila in
un futuro pii lontano (...}; per questi giovani va messa in atto una vera e pro-
pria politica educativa e non escogitati ‘interventi di recupero’ quali sono, o
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sembrano essere, i progetti mirati” (Ruberto, 1993, pp. 9-10). In altre parole,
essi paiono rinviare a una vera e propria seconda via all'elevamento
dell'obbligo di istruzione, che andrebbe definita in termini positivi e propo-
sitivi di pari dignitd e di prevenzione dall'insuccesso e non come azioni di
tipo eccezionale che vengone a rimediare un fallimento gia avvenuto.

Sul piano delle wuscite laterali dal trienntio la funzione della FP potrebbe
ricevere un impulso dalla deprofessionalizzazione spinta della secondaria
superiore. Tuttavia, il disegno di legge, mentre potenzia l'istituto professio-
nale, non descrive con analoga precisione i compiti propri della FP. Infine,
Iarticolo sui corsi post-secondari fa entrare la FP sclo di soppiatto, mentre in
questo campoe bisognava riconoscerle una posizione centrale (Ruberto, 1993).

4. L'obbligo d'istruzione nell'Unione Europea

La politica di un progressivo allungamento dell'obbligo non ha mai
incontrato opposizioni di principio nei Paesi europei; le lentezze che hanno
caratterizzato il processo nell'uno o nell'altro caso sono dipese da problema-
tiche congiunturali di natura economica (Di Agresti, 1989; Vaniscotte, 1994).
Attualmente la durata nei vari Paes! si situa tra un massimo di 12 e un mini-
mo di 8 anni: comungque, la gran parte degli stati si colloca sut 9/10 ¢ U'orien-
tamento generale sembra potersi individuare in queste cifre. I Paesi che
hanno oltrepassato il limite di 10 fanno iniziare 'obbligo prima dei 6 anni o
hanno introdotic l'ubbligo a tempe parziale; quest'ultima sembra essere la
tendenza che in Europa sta attirando maggiore attenzione, dato che tutti gli
stati sl pongono con sempre maggiore chiarezza l'obiettivo di portare la tota-
lita dei giovani al livello pit1 alto di competenza e, pill in particolare, vorreb-
bero ovviare al qrave problema costituito da una larga fascia della popola-
zione giovanile, dal 15 al 30%, che al termine dell'obbligo non conclude gli
studi, non ottiene alcuna qualifica professionale e viene emarginata (Dugast,
1993).

Un’altra tendenza consiste nella messa in discussione del modello “com-
prensive” (Garcia Garrido, 1989; Trends in European Educational Systems. ..,
1989). Nella sua formulazione pitt avanzata esso consiste; nell’abolire la divi-
sione della scuola in tanti tipi di prestigic sociale diverso; nel creare una
strutlura portante unica; nell'organizzare negli ultimi cicli il curricolo in
un'area comune, in una pluralita di indirizzi non angustamente professiona-
li e in yna molteplicitd di materte elettive; nel prevedere una crescita gra-
duale dell'area opzionale rispetto alla comune tra l'anno iniziale e finale;
nello strutturare l'insegnamente in maniera flessibile in modo che alunno
sceglie e pud cambiare e la scuola lo orienta. Dopo essersi diffuso gradual-
mente durante gli anni ‘50 ¢ "60 nei Paesi europei, ha esercitato un’influenza
rilevante sulla elaborazione delle riforme della decade "70: si riteneva, infatti,
che potesse dare un contributo decisivo alla realizzazione della eguaglianza
delle opportunita e alla modernizzazione della scuola.
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TAV. 1 - DURATA DELL'OBBLIGO DI ISTRUZIONE NEI! PAESI DELL'UNIONE EUROCPEA

BELGIQ
{1}

DANIMARCA

GERMANIA
{2

BRECIA

SPAGHNA

FRAMCIA

IRLANDA

ITALIA

LUSSEMB.
5

OLANDA
{6}

PORTOGAL.

REGNO
UNITO

20

19

18

17

16

15

14

13

12

11

10

el L]

S| = |t e | o

Legend:

1)
{2}
(3
4
{5)
(&)

{7}

%8 Obbligo a tempo pieno

4

..... Obblige a terrpo parziala

L'istruzlone obbligatoria dura 12 anni, dai & ai 18 anni di etd. E a tempo pienc fino & 15; guanti hanne completato almeno | due primi annl della secondaria & non de-
siderano conlinuare a termpo pienc fine & 18 possono frequentare ''siruzione cbbligatona a tempe parziale.
Listruzicne cbbligatoria dura 12 annl & consiste nella maggior parte dei Lander in 9 anni di formazione a tempo pleno a in 3 anni di isfruzione a tempo parziale g in

un pariodo di fomazions per un meastiere riconosciuty nel sistema, duale.

Prima della rifonna.

Dopo |a nfgrma.

L'istruziane cbbligatona comprende un arne di aducazione prescolaslica per i bambini di 5 anmi.
Llistruzione obbligateria termina o dopo 12 anni di istruzione a tempo pieno {dat 5 anni di et at 17}, o alla fine dell'annc scolastica in cui lalunno raggiunge Meta di 16
anni. Gli alunni che non segquono fistruzione a termpe pieno dopoe 117 anno scolastico devono frequentare 1 anno di Tormazione & tempo parziale.
La Iegge sull'educazione di base del 1986 ha asteso |'isiruzions obbligatoria a 9 anni & partire daghl alunnd Iscritti al primo anno delia scuola di base nel 1987.88.

FONTE: The Eurcpean Unlt of Eurydice, 19541,




Tra la fine degli anni '70 ¢ l'inizio degli "80 il modello & stato raggiunio da
una crisi di consensi e da allora non esercita pit l'incidenza di prima sulle
politiche scolastiche. Nonostante l'introduzione della scuola comprensiva, la
causa dell'eguaglianza non ha compiuto i progressi sperati e la qualita della
formazione non & migliorata come si pensava. Le ricerche hanno evidenzia-
to che l'aspetto organizzativo non costituisce una variabile molto rilevante,
in quanto sia nei Paesi in cui & stato adottato il modello comprensive, sia in
quelli che avevano conservato la formula tripartita, i ripetenti e i drop-outs
appartengono sempre alle stesse classi sociali; il fattore che fa differenza & il
clima della classe, la sua dimensione e la qualiti degli insegnanti.
Soprattutto & cambiata la cultura formativa: Yesplosione della soggettivita
porta in prime piano, lautonomia dell'educando e la domanda di personaliz-
zazione e di individualizzazione dei percorsi formativi; 'enfasi sulia qualita
pone al centro dell'attenzione la professionalit2, la valorizzazione dei talenti,
la selezione,

L'istruzione dell'obbligo dei Paesi europei presenta atiualmente un pano-
rama variggato sul plano strutturale (Di Agresti, 1989; Vaniscotte, 1994). In
alcuni sistemni formativi si costata la presenza di scuola comprensive che, tut-
tavia si caratterizzano per una notevole articolazione interna consistente in:
corsi di differente livello per singole discipline, materie opzionali, discipline
orientative che servono a sviluppare capacita e attitudini e a sostenere scelte
future. In altri casi & stata conservata una pluralita di tipi diversi di scuola a
partire dal I’ ciclo della secondaria tra i quali, perd, si cerca di realizzare un
certo avvicinamento, allineando per quanto possibile i programmi, preve-
dendo passaggi orizzontali e introducendc corsi di riorientamento. In
aggiunta, non mancano situazioni in cui convivono scuole comprensive e
formule tradizionali di istruzione secondaria. Inoltre, un gruppo consistente
di Stati fornisce una formazione professionale gia nell'obbligo e 'offerta pud
assumere la formula o scolastica o dell'apprendistato o dei corsi aziendali.
Pertanto, si pud concludere che non esiste un modello strutturale per i cicli
pin elevati dell'istruzione obbligatoria sul quale convengono tutti i Paesi
dellEuropa Occidentale.

A questo punto & opportune illusirare rapidamente come & organizzato
Fobbligo a tempo parziale nei tre Paesi dell Unione Europea che I'hanno intro-
dotto (cfr. Tav. 1} (The European Unit of Eurydice, 1991; Cencetti, 1993). Nel
Belgio lisiruzione obbligatoria dura 12 anni, dai 6 ai 18 anni deta. E a
tempo pieno fino at 13 anni di eta; quanti hanno completato almeno i due
primi anni della secondaria e non desiderano continuare a tempo pieno fino
a 18 anni possono seguire listruzione obbligatoria a tempo parziale. Gli
alunni che non hanno terminato due anni delle secondaria devono frequen-
tare listruzione obbligatoria a tempo pieno fino a 16 anni di etid. In
Germania l'istruzione obbligatoria dura 12 anni e consiste nella maggior
parte det Lander in 2 anni di formazione a tempo pieno e in 3 anni di istru-
zione a tempo parziale o in un periodo di formazione per un mestiere rico-
nosciuto nel sistema duale. In Olanda listruzione dell’'obbligo termina o
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dopo 12 anni di istruzione a tempo pieno (da 5 anni di eta a 17), o alla fine
dell'anno scolastico in cui l'alunno raggiunge I'eta di 16 anni. Gli alunni che
non sono nellistruzione a tempo pieno dopo 1'11° anno scolastico devono
frequentare 1 anno di formazione a tempo parziale.

5. Ipotesi per una proposta articolata

In una fase in cui le trattative riprendono in uno scenario politico lotal-
mente diverso dal precedente, credo che sia opportuno offrire anzitutto un
ventaglio di ipotesi su cui verificare la maggiore o minore convergenza delle
varie forze in gioco, per poi concentrare le trattative su quella che raccoglie
i piti ampi consensi. In questa maniera si potrebbe evitare il rischio di situa-
zioni di stallo dovute alla contrapposizione frontale delle proposte, senza
possibilita di vie di uscita.

Le ipotesi che verrannc presenlate si situano allinterne di una comice di
principi che ne costituiscono al tempo stesso la base e i confini invalicabili.
Tali coordinate ideali di riferimento discendono daile argomentazioni espo-
ste nelle precedenti sezioni e si possono sinietizzare nelle seguenti afferma-
zioni:

a) nel gruppo di ety 14/16 anni si riscontra una minoranza consistente (il
30-35% di ciascuna leva) che sembra esprimere una domanda formativa
diversa rispetto all'offerta della scuola e che richiede pertanto una risposta
specifica nel momento dell'elevazione dell'obbligo,

b) negli ultimi anni la FP & andata assumendo una consistenza culturale
e formativa pill adeguata alle esigenze della societa complessa nella gquale
viviamo e una configurazione pilt rispondente alle caratteristiche della nuova
cultura organizzativa delle istituzioni formative, per cui, qualificata nei con-
tenutl e nei metodi, essa pud costituire validamente un canale formativo per
la soddisfazione dell'cbbligo;

¢) 1 processi formativi della FP possiedono caratteristiche specifiche che
in un eventuale inserimento della FP nel prolungamento dell’'obblign devono
essere rispettate, pena fo snaturamento della FP,

d) le finalita e le problematiche dell’'elevamento dell'gbbligo vanno tenute
distinte da quelle della riforma della $8S, anche se esistono delle aree di
sovrapposizione;

€) Vadeguamento del nostro sistema formativo a quello degli aliri Paesi
dell'Unione Europea richiede non solo il prolungamento dell’'obbligo a tempo
pleno, ma anche lintroduzione dell’'obbligo a tempo parziale al fine di porta-
re la totalita dei giovani al livello pi1 alto di competenze.

Nel presentare le varie ipotesi ho preferito usare una forrmulazione da arti-
colato in gquanto consente una comprensione pit chiara e una valutazione
pil precisa.
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5.1, La proposta CONFAP di emendamenti al “Mezzapesa” ¢ al "Mangini”

La CONFAP, pur mantenendo un atteggiamento negativo sia rispetto al
DDL “Mezzapesa” sia a quello "Manzini”, ha accettato il confronto anche con
tali iniziative legislative, individuando alcuni correttivi, che rendessero meno
devastanti le conseguenze di tali DDL rispetto alla FP, nell’eventualita che
venissero tradotti in legge. Il ricordare la proposta CONFAP di emendamen-
ti pud essere utile nel caso che si volesse partire da tali DDL per riprendere
la iniziativa legislativa sul prolungamento dell'obbligo di istruzione.

5.1.1. Modalita di assolvimento

Si assolve I'obbligo di istruzione con la frequenza della scuola elementa-
re, della scuola media e con la frequenza successiva:

a) ¢ dei primi due anni dei corsi di scuola secondaria superiore;
b) o dei corsi regionali di formazione professionale di cui alla legge 21
dicembre 1978, n. 845, sulla base delle modalita previste successivamente.

5.1.2. Corsi regionali l'assolvimento dell'obbligo

1) T corsi regionali per l'assolvimento dell'obbligo devono rispondere ai
seguenti requisiti:

a) la durata dei corsi non pud essere inferiore a due anni;

b) i piani di studic dovranno comprendere, oltre a discipline professiona-
li, anche gli insegnamenti comuni atti a conseguire obiettivi che assicurino
una preparazione culturale ampia a norma delle finalita del prolungamento
dell’'obbligo;

¢} lorganizzazione dell'attivity didattica, rispettata l'autonomia ¢ il plura-
lismo delle proposte educative e formative, deve tenere conto anche dei prin-
cipi pedagogici ispiratori dell'attivitd didattica della scuola secondaria supe-
riore;

d) i docenti degli insegnamenti comuni devono possedere i requisiti cul-
turali e professionali richiesti ai docenti della scucla secondaria superiore
statale;

e) gli studenti, per essere ammessi ai corsi, devono essere in possesso
della licenza di scuala media.

2} Gli insegnamenti comuni possono essere assegnati 2 personale docen-
te statale, previo reciproco consenso del soggetto gestore e dell'interessato, a
norma del successivo comma 4. Ove non c¢i st avvalga di personale statale, le
Regioni provvederannoe con propria normativa a regolare i meccanismi di
assunzione e di retriburione di altro personale, purché in possesso dei requi-
siti di cui al precedente comma 1 lettera d).

3) Con apposita convenzione, da stipulare tra Ministero della Pubblica
Istruzione e le Regioni interessate, sono disciplinati i reciproci rapporti in
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ordine all'utilizzazione del personale docente statale, all'utilizzazione delle
strutture e attrezzature ed alla corresponsione di eventuali contributi a favo-
re dei soggetti che gestiscono i corst stessi, in relazione ai maggiori oneri da
essi eventualmente sostenuti per 'aumentato numero dei giovani frequen-
tanti ai fini dell’assolvimento dell'obbligo di istruzione.

4} I posti costitniti presso i Centri di Formazione Professionale rientrano
nella normale possibilita di scelta dei docenti in organico o inseriti nelle gra-
duatorie del provveditorato.

5) L'attivita di coordinamento e di direzione spetta al direttore del Centro
di Formazione Professionale, scelto dall’Ente gestore, tenendo conto dei
requisiti fissati nel regolamento di cui al comma 7.

6) L'obbligo scolastico si assolve altresi seguendo un corso di formazione
professionale, di cui alla legge 21 dicembre 1978, n. 845, sulla base di un
pianco di studi integrato con gli insegnamenti comuni dei primi due anni
della scuola secondaria superiore, da frequentare presso un istituto profes-
sionale. A tal fine & stipulata un'apposila convenzione tra il Provveditore agli
studi, il Preside dell'Istituto professionale ed il soggetto gestore che intende
istituire il corso integrato, convenzione con la quale sono determinati i para-
metri organizzativi e le garanzie di ordine didattico che il corso stesso deve
assicurare.

7) Con regolamento da adotlarsi, entro tre mesi dalla data di entrata in
vigore della presente legge, secondo le modalitz e nella forma prevista
dall'art. 17, commma 11 della legge 23 agosto 1988, n. 400, sentite le compe-
tenti commissioni permanenti del Senato della Repubblica ¢ della Camera
dei Deputati, sono dettate le norme per 'attuazione del presente articolo e, in
particolare per la definizione degli schemi-tipo delle convenzioni previste dai
commi precedenti.

5.1.3. Progeiti di orientamento e di nuove opportunita

1) Sono denominati “progetti di orientamento e di nuove opportunica” gli
interventi formativi destinati al completamento dell'istruzione obbligatoria
per i giovani che a causa di ritardi, abbandoni, interruzioni o gravi difficolta,
non riescono a portare a termine regolarmente i relativi corsi.

2} Tali interventi sono progettati al fine specifico di favorire:

a) la rimotivazione all'apprendimento,

b) il completamento dei corsi di scuola media inferiore, anche in vista
del superamento del relativo esame di licenza;

¢) il reinserimento nei percorsi a tempo pieno e a tempo parziale;

d) l'orientamento professionale e 'acquisizione di abilita lavorative.

3) A tali corsi si pud accedere a partire dal quattordicesimo anno di eta,
previo parere motivato dal consiglio della classe di appartenenza, oppure a
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richiesta per chi ha ahbandonata o interrotto gli studi. 1 progetti di orienta-
mento e di nuove opportunita saranno attivati, tenendo conto delle esigenze
specifiche, dalle istituzioni scolastiche o formative interessate, sulla base di
progetti di massima predisposti di concerto con il consiglio scolastico
distrettuale competente per territorio.

5.1.4 Motivazioni

Tale proposta intendeva realizzare un compromesso tra le esigenze della
FP di presenza nell'cbblige in posizione di parita e le richieste della sinistra
e delle organizzazioni confederali degli insegnanti di garanzie sullo spessore
culturale della FP e sulla qualificazione degli operatori.

5.1.5. Completamento eventuale con lintroduzione dell'obbligo a tempo
parziale, e di 12 anni

1) T primi dieci anni a temipe pieno si assolvono con la frequenza della
scuola elementare della scuola media, di un biennio di $SS o di FP.

2) Gli altri due anni si assolvono:

a) a tempo pieno nella secondaria superiore o nella FP;

b} a tempo parziale in alternanza con il lavoro attraverso la frequenza in
forma di apprendistiato della FP.

Per le motivazioni cfr. il 5.2,2.3.

5.2. Nuove ipotesi a superamento del DDL “Manzini”
5.2.1. Prolungamento di nove annt a tempo pienc

5.2.1.1. Finalita del prolungamentio dell'obbligo

Per assicurare agli alunni un'ampia preparazione culturale idonea a pro-
muovere la crescita personale, 'orientamento scolastico e professionale,
I'inserimento nell'attivita lavorativa e la partecipazione responsabile alla vita
democratica e per armonizzare adeguatamente il sistema scolastico con
quello degli Stati membri delle Comunita. Europee, la durata dell’istruzione
obbligatoria & stabilita in complessivi nove anni.

5.2.1.2. Modaliti di assolvimento
Si assolve all'obblige di istruzione con la frequenza della scuola elemen-
tare, della scuola media e di un primo anno della secondaria superiore.,

5.2.1.3, Motivazioni: V'elevamento a 9 anni corrisponde alla media euro-
pea che & sui 9/10 anni e permette di risolvere la questione SSS/FP in un
modo che tiene conto in maniera equilibrata di tutti le esigenze in gioco
(obbligo a tempo pieno solo nella scucla, garanzia di un'adeguata base cul-
turale, possibilita per tutti di sperimentare la SSS almeno per un anno, ruolo
paritario della FP, scelta pili meditata della FP e passagio alla FP nella et in
cui avviene gia attualmente nella maggior parte dei casi).
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52.2. Prolungamento di 12 anni a tempo pieno € parziale {nell'ipotesi del
prolngamento di nove anni a tempo pieno)

5.2.2.1. Finalitt del prolungamento dell'obbligo

Per assicurare agli alunni un’ampia preparazione culturale idonea a pro-
muovere la crescita personale, l'orientamento scolastico e professionale,
Vinserimento nell'attivitd lavorativa e la partecipazione responsabile alla vita
democratica e per armonizzare adeguatamente il sistema scolastico con
quello degli Stati membri delle Comunita Europee, la durata dell’istruzione
obbligatoria & stabilita in complessivi dodici anni di cui nove a tempo pieno
e tre anche a tempo parziale in alternanza formazione-lavora.

5.2.2.2. Modalita di assolvimento

1} I primi nove anni dell'obblige di istruzione si assolvono con la {re-
quenza della scuola elementare, della scuola media e di un prime anno della
secondaria superiore,

2) Gli altri tre anni si assolvono:

a} a ternpo pieno nella secondaria superiore o nella FP,;

b) a tempo parziale in alternanza con il lavoro attraverso la frequenza in
forma di apprendistaio della FP.

5.2.2.3. Motivazioni: corrisponde a una tendenza che si va sempre pil
affermando in Europa, se si vuole assicurare un passaggio dalla scuola alla
vita attiva che sia adeguatamente sostenuto dalle istituzioni formative.

5.2.3. Prolungamento di 10 anni a termpo pieno con lultimo anno articola-
fo tra secondaria superiore ¢ FP

5.2.3.1. Finalita del prolungamento dell’'obblige

Per assicurare agli alunni un’ampia preparazione culturale idonea a pro-
muovere la crescita personale, l'orientamento scolastico e professionale,
I'inserimento nell’attivita lavorativa e la partecipazione responsabile alla vita
democratica e per armonizzare adeguatamente il sistema scolastico con
quello degli Stati membri delle Comunita Europee, la durata dell'istruzione
obligatoria & stabilita in complessivi dieci anni,

5.2.3.2. Modalita di assolvimento

L'obbligo di istruzione si assolve con la frequenza della scuola elementa-
re, della scuola media, di un biennio della SSS o di un primo anno della
secondaria superiore pilt un anno di FP.

5.2.3.3. Motivazione: Permette a tutti i giovani di sperimentare la secon-
daria superiore per un anno € poi di definire [a loro scelta se nella SS8 o
nella FP.

Da una struttura stabile alla proposta dei progerti mirati.
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5.2.4. Prolungamento di 12 guni a tempo pieno e parziale (nell'ipotesi del
profungamento di 10 anni a tempo pieno)

5.2.4.1. Finalita del prolungamento dell'obbligo

Per assicurare agli alunni un'ampia preparazione culturale idonea a pro-
muovere la crescita personale, l'orientamento scolastico e professionale,
l'inserimento nell'attivita lavorativa e la partecipazione responsabile alla vita
democratica e per armonizzare adeguatamente il sistema scolastico con
quello degli Stati membri delle Comunitad Europee, la durata dell'istruzione
obbligatoria & stabilita in complessivi dodici anni di cui dieci a tempo pieno
e due anche a tempo parziale in alternanza formazione-lavoro.

5.24.1. Madalita di assolvimento

1) I primi dieci anni a tempo pieno si assolvono con la frequenza della
scuola elementare, deila scucla media, di un biennio di S88 o di un anno di
888 pill un anne di FP.

2} GH altri due anni si assolvono:

a} a tempo pieno nella secondaria superiore o nella FP;

b) a tempo parziale in alternanza con il lavoro attraverso la frequenza in
forma di apprendistato della FP.

5.2.4.3. Motivazioni: vedi sopra n. 4.2.2.3.

Bibliografia

BERTAGNA G., [n testo da emendare, in ‘Nuova Secondaria’, §1 (1993), n.3, pp.11-17.

Cencertt C., Dallobblign scolastica al post-obbligo, in “Angali della Pubblica Istruzione”, 39
(1993} n. 4, pp. 365-381.

Censis, XXIV Rappartof 990 sulla sitnazione sociale del paese, Milano, Angeli, 1990.

CENSIS, 25° rapparto sulla sitnazione sociale del paese. 1991, Milano, Angeli, 1991,

CENSIS, 26° rapporto sulla sitrdzione sociale del paese. 1992, Milano, Angeli, 1992,

Censts, 27° rapporto sufla sitwazione sociale del paese. 1993, Milano, Angeli, 1993,

Cotiferenza Nazionale sulla Formazione Professionale, in “Osservatorio ISFQL”, 14 (19%2), n. 3,
pp. 5-88.

v Aarestt £, Analisi conparaie delle istitnziont di aliri paesi, in "Professionalica”, 9 (1989), n. 6,
pp. 11-16.

DucasT F., Swiposium sur "Conienus et méthodes dans Denseignesment secondaire”, Porsgrunn,
Norvipe, 18-21 octobre, Rapport provisoire du Syptpoesiun, Strasbourg, Conseil de I'Europe,
1993,

ENAIP-ACLY, Verso un sisteina formativo (nregrato, La rigualificazione delfe Formazione
Professionafe di base. Forum, Roma, & Maggio 1993,

THE EURDPEAN UNIT OF EURYDICE, Regularions Concerning Compulsory Schooling in the Member
States, Brussels, 1991,

Garcin GarriDe I, L, La strutiura della scuola dell'obbligo in Europa alle soglie del secolo XXI, in:
Poscl L. (Ed.), T giovani in Europa: gualita della scuola, qualita della vita, Napoli, Tecnodid,
1988, pp. 39-52.

GRERGO T. - A, RUupeRTO (Edd.), Statistiche della formazione professionale. Roma, ISFOL/ 1991,

GozzZER G., La scuola ¢ lo staro-scuola, in "Nuova Secondaria”, 11 (1993), n, 4, pp. 8-9.

Innalzamento  dellistruzione obbligatoria. Riforma della Scuola Seconduria Superiore, in
“Presenza CONFAP", 18 (1993), n. 2, pp. 13-30.

34



IsFoL, Rapporto ISFOL 1991, Milano, Angcli, 1991.

1sFoL, Rapporto ISFOL 1992, Milano, Angeli, 1992,

1sFoL, Rapporto ISFOL 1993, Milano, Angeli, 1993,

Mavtzia G., [t ddf Mezzapesa, Uinnalzamento dell’'obblipo ¢ la FP, in "Orientamenti Pedagogici”, 38
(1991), n, 5, pp. 1053-1064.

Mavzia G., Un'altra lepislatura delidente per UEdticazione Catiolica, in “Docete”, 48 (1993), n. 1,
pp. 35-43.

Mawizia G, - S. CrisToLINt - V. PIERONL { percorst formativi della scuola e della formazione profes-
sionale, Roma, CNOS-FAP, 1990.

Matrizia G. et alii, Cultura organizzativa nelle azioni di formazione professionale. Articolazione del
profilo del formatore, Roma, CNDS-FAP, 1993,

MARacioTTA U, Riconsiderazione e niguafificazione del ruolo deglt operatori pubbiici e privati.
Seminario ENATP sulla "Domanda ed offerta formativa, riconsiderazione e riqualificazione del
rualo degli operatori pubblici ¢ privati” - Firenze 4-5-6- Novembre 1991, Ministero del Lavoro
e della Previdenza Sociale (policopiato).

Nicerora Q., Tra autarchia e uprovvisazione, in "Nuova Secondaria”, 11 (1993), n. 4, pp. 14-17.

NicoLt D, La riorgenizzazione del Centro di Formazione Professtonale, in "Quadeyni di Presenza
CONFAP", n_ 5, 1993, pp. 49-8%,

PELLEREY M., Elementi per I definizione di una Pedagogia dells Formazione Professionale, in
“Rassegna CNOS”, 6 (1990}, n. 3, pp. 21-59. '

RavacrioLl F., La secondaria, tina lentissisia insegiiitrice, in "Nuova Secondaria®, 11 (1993} n. 4,
pp. 11-12.

RUBERTC A., Quale futuro per la formazione professionale regionale, in "Rassegna CNOS”, 8
(1992}, n. 3, pp. 19-32.

Ruverta A, Formogzione Drofessionale: sempre pia Ceneremtole del sistema, in “Nuova
Secondadia”, I1 (1993), n. 4, pp. 7-11.

Speciale riforna e Formazione Professionale, "Quaderno di aggiornamento per operatori della
Formazione Professionale”, n. 21, Roma, Scuola Centrale Formazione, 1993,

Tameoriiny A, Relazione sullo stato della formazione Professionale in ltafin, Roma, ISFOL, 20
giugno 1991.

TAMBORLINI A., Relagione sullo stato della formazione professionale { lmilia, Roma, ISFOL, 1 luglio
1992,

TAMPBORLINI A., Relazione stllo stato della formmazione prafessionale in talia, Roma, ISFOL, 30 giu-
gno 1993,

La tela incompiuta, in "Nuova Secondaria”, 11 {15%3), n. 3, pp. 7-22.

La tela incompiuta. 2, in “"Nuova Secondaria”, 11 (1993), n. 4, pp. 7-15.

Trends in European Educational Systems. An Overall Picture, 1989, Strasbourg, Council of
Europe, 1939,

VantscoTIE F., L'Europa delleducazione, Brescia, La Scuola, 1994.

Zvccon G.C., Unt'antonamia senza progetto citlturale, in “Nuova Secondaria”, 11 (1993}, n. 3. pp.
18-20.

Zuccon G.C. (Ed.), Dossier riforma. Scuols ¢ Formazione Frofessionale, in “Professionalita®, 14
{1954), n, 19, pp. I-X1,

35






MATTED
VITA

Contesti formativi
a confronto

1. Svolgiamo una riflessione sul tema: difficolta
crescenti dei sistemi formativi di rapportarsi con l'evo-
luzione dei ruoli delle attivita professionali, in partico-
lare quelle che si esercitano nei contesti di produzione
di beni e servizi.

Riflessione che diventa apprensiva per le sorti
dell'occupazione, quando ormai nessuno si illude che
sia soltanto la recessione a tagliare lavoro, mentre le
tecnologie fanno, e piti faranno la loro parte.

8i chiamea in causa la formazione, e su di essa viene
richiamata l'attenzione, invocando nuovi investimenti.
E forte il riferimento alle migliorie funzionali del siste-
ma formativo nel suo insieme, appunto integrato.

La chiamata della formazione si giustifica non
ianio come produttrice di nuove impiego (¢ non &
certo che almeno in parte non lo sia) quanto come fat-
tore di mantenimento dell'impiego, una volta acquisi-
to, e come nuova offerta di competenze che corrispon-
dano ad una domanda pit esigente.

Una domanda in movimento, per le trasformazioni
che subiscono le imprese, le organizzazioni, le presta-
zioni richieste. Una domanda disuguale, estrosa, che
da disagio alle strutture formative pin avanzate, ¢ altre

8 ne mette fuori mercato.
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Chi si & posto il problema di come ripensare le formazioni iniziali ha
dovute riconoscere che il passaggio & problematico, tanto problematico
quanto piu carente & la possibilita concreta di rapporto e di dialogo con la
realta della produzione.

La leiteratura fotografa la situazione dicendo in sintesi che i ruoli profes-
sionali non corrispondono pih alle gqualifiche: un modo semplificato che con-
tiene veritd. Le qualifiche potevano contare sulla corrispondenza con man-
sioni e competenze abbastanza definite e relativamente costanti. 1 ruoli,
ormali, anche guandoe si chiamanec con lo stesse nome, possono essere assai
diversi nello stesso contesto di impresa. E non & soltanto incertezza di deno-
minazioni, & diversificazione e instabilita nei temnpi brevi, ¢ difficolta di defi-
nire standard € quindi di stabilire quadri speculari di formazione.

2. Allora & utile gettare uno sguardo su cid che & accaduto nella produ-
zione, e soprattutto domandarei se anche le aziende pitn impegnate nel for-
mare il propric personale hanno avuto problemi, e come li stanno affron-
tando.

Inizio anni '80 e anche prima: era chiaro che informatica, microeletrroni-
ca e telecomunicazioni, in modo penetrante e diffusivo, avrebbero toccato
tutt’altro che marginalmente 1 processi di produzione, anche quando e dove
non eranc tecnologie protagoniste.

La prima risposta, istintiva, della formazione specialmente esterna
all'impresa, & stata: se le nuove tecnologie sono all'crigine delle trasforma-
zioni, occorre diffonderne la conoscenza, si eviteranno ritardi nelle scelte
formative, si anticiperd uno sviluppo prevedibile e generalizzato. La stessa
Comunith Europea insisteva su questa contromisura.

La formazione, che ha accolto I'appello, lo ha interpretato in modo tradi-
zionale: creare specializzazioni mirate sulle nuove tecnologie, oppure intro-
durle come indispensabili materie di insegnamento, da allineare al rimanen-
te sapere tenico.

Se il nostro fosse un sistema di formazione con buoni collegamenti con la
produzione, forse le cose sarebbero andate diversamente. Si sarebbe evitato
un eccessivo parlare di nuove professioni, quando non era il problema prin-
cipale (oggi incomincia ad esserlo), e ci si sarebbe concentrati di pit sulla
trasformazione delle professioni esistenti, sulle mutazioni innumerevoli dei
ruoli. Soprattutto, per cercare di capire quanto cerie trasformazioni si ripe-
tono, anche in modo trasversale, e come gli intrecci tecnologici trasformano
le prestazioni richieste agli operatori. Questo lavoro & ancora utile, anche se
la situazione sta volgendo a favore di nuove professioni che la formazione
non pud sottovalutare.

Intanto il panorama delle trasformazioni si é fatio molto articolato, le
velocita delle mutazioni non sono uniformi e la [ormazione deve sempre pii
mirarsi e finalizzarsi sul concreto di una domanda da interpretare.

Nel frattempo il dialogo tra produttori e formatori, un dialogo a distanza
che non riesce a darsi precisioni univoche sui fabbisogni reali, se non con-
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tingenti, ba prodotto soltanto alcune certezze condivise. Per esempio: basi
pilt solide nelle prime formazioni, dove incide di piu la scuola. Sintomatico
che si sia anche detto: pit scuola, meno formazione professionale. A parte
I'aggiornamento dell'eta dell'obbligo, non & il caso di dire cosi, entrambe
devono darsi vigore di rinnovamento, e fare continuitad con ruoli distinti e
ripensati.

Meno chiaro che cosa debba essere formazione generale rinvigorita, piit
chiaro & che le formazioni professionali imparino a tararsi sulle attivita pro-
duttive frequentate in modi non superficiali su scale territoriale. Se ne rica-
vano aggiornamenti utili anche per le situazioni dove le attivita produttive
scarseggiano e formazione si deve pur fare.

Un'altra indicazione emerge e dovrebbe (ma stenta) tradursi in mutazio-
ni curricolart: il rapporto di continuita tra contenuti scientifici e tecnologici.
Sonao da evitare separazioni mentali e deficit di metodo, quando si rifiuta di
riprodurre nell’apprendimento cid che accade proprio nel progredire integra-
to di scienza e tecnica.

Alire indicazioni si ripetono, di abilita e capacitd necessarie e richieste
dalle imprese. Indicazioni di contenuti, ma piit spesso di competenze tecno-
logiche ed economiche, elenchi di capacita trasversali, (core-skills) di rela-
zione, di adautabilita, di comprensione del compito, ¢ soprattutto di propen-
sione ad apprendere. Non sono piil le richieste tradizionali, se si arriva a dire
che le qualita che le imprese cercano nei giovani hanno a che fare con cia
che sanno, ma forse anche pilt con “come” I'hanno imparato.

Questi accenni si muovono ancora nelle premesse, sono messaggi non
sempre traducibili in creativitd formativa. Le formazioni inzizli non sono
facilitate nella revisione soprattuto dei metodi, e rischiano di mettere in atto
pratiche inefficaci.

3. Anche la formazione sul lavoro & stata colta di sorpresa. Se flessibilita
si chiede al sistema formativo nel suo insieme, ebbene essa stenta a realiz-
zarsi anche nelle formazioni aziendali. Cerchiamo di capire perche.

Fine ad un certo punto, non oltre, era prevedibile Ueffetto indotio delle
nuaove tenologie, la loro capacita di maltiplicare e differenziare le scelte di
processo, la facilita di predisporre nuove Jinee di prodotti e di servizi. E che
contemporaneamente il mercato, 1 gusti dei consumatori e degli utenti, lo
siesso marketing pit1 efficiente avrebbero anche loro fatto partire mutazioni
retroattive nelle funzioni aziendali. Oggi il resto lo sta facendo la recessione,
le ristrutturazioni, il maggior rigore di gestione, le innovazioni organizzative,
alcune con valenza formativa.

Sistemi integrati e al loro interno pitt decentrati rihiedone al personale di
operare e decidere in modo collegiale, e lo richiedono a operatori di culture
e linguaggi diversi, abituati ad agire singolarmente all'interno di procedure
prestabilite.

La competizione sui mercati non & soltanto questione di costi, prezzi ...,
diventa pil spesso competizione di tipo innovativo. E linnovazione non & pil
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tanto importata o imitata (chi si limita ad imitare ha perso tempo) e neppu-
- re soltanto risultato di ricerca o di intermediazione delle staff; sono tutti fat-
tori che si esaltano, se inseriti in strutture flessibili, con spazi di inventivita
per migliorie, prevenzioni, azioni di pronto intervento, idee utili attese da
persone, gruppi, unitd minovi affidatari di decisioni che seguono logiche di
creativita interattiva.

Sono le vie altraverso cui si fa strada ' apprendimento organizzativo,
come insieme di meccanismi cognitivi e compertamentali attraverso i quali
l'organizzazione pud mantenere l'equilibrio dinamico tra routine e innova-
zione (Tomassini).

1l passaggio da organizzazione dettata a organizzazione partecipata e in
parte delegata ai diversi livelli 2 I'ennesima rottura con la tradizione gerar-
chica e burocratica. Ma & anche domanda di prestazioni ¢ di competenze
nuove e pitt ampie. Per la formazione, 2 la fine della separazione tra cultura
generale e compelenze specifiche, & sfida sulla qualitd e integrazione di
entrambe.

4, Incontriamo sul nostro cammino un nuovo protagonista: I'apprendi-
mento situato non pit soltanto nei luoghi della trasmissione del sapere, ma
all'interno dei processi. Sono conoscenze e competenze di cui ci si impadro-
nisce dentro il loro uso Analizzato, con e dai colleghi.

Sarebbe singolare che questo modo di apprendere non fosse considerato
chiave per aprire gli sviluppi della formazione continua. E altrettanto singo-
lare che non se ne cercasse qualche consistente anticipazione nelle forma-
zioni iniziali. Gia lo si avrebbe, ¢ con vantaggio, se fossero pin diffuse le
esperienze di alternanza nelle formazioni tecniche e professionali e se si
fosse voluto realizzare vero apprendistato e contratti di formazione/lavoro.

Valutiamo qui una obiezione probabile; che il quadro delle evoluzioni
delineato sia proprio di settori e imprese fortemente sollecitati all'innovazio-
ne, mentre ne restano estranee organizzazioni con ritmi meno accentuati.
Anche se fondata, non sembra il caso di dare molto spazio a questa obiezio-
ne, almeno da parte di chi tiene d'occhio cid che anticipa i cambiamenti di
probabile propagazione, e tanto pil se si tiene presente il correre trasversale
e penetrante delle nuove tecnologie.

Piuttosto non vale il rinvio facile {e frequente) alla formazione continua,
alibi che presuppone diaframmi, come se si trattasse di apprendimenti che
appartengono esclusivamente all'esperienza di et adulta e di lavoro.

In realta, la prima condizione perché si realizzi formazione continua in
un Paese che vi si affaccia piuttosto disarmato, sta nei medi e nei gradi i
anticipazione delle formazioni iniziali. Altra condizione & che non si pensi di
affrontare con procedure ed impianto tradizionale, una formazione di adulti
per tutti, che comporterebbe investimenti di misura improponibile.

In sostanza, se si cercano arricchimenti cognitivi e crescita delle compe-
tenze, le vicende del lavoro vissute dall'interno ofirono d’ora in poi un nume-
ro crescente di occasioni. Il tema nuovo & l'integrazione tra apprendimenti
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ottenuti per diverse vie, tra formazione formale (off the job) e apprendimen-
to entro il lavoro (on the job).

5. A gquesto punto non possono mancare accenni alle condizioni in cui si
realizza l'esito formativo di cié che chiamiame formazione continua.

Per esempio, chi sono, quanti sono i formatori, quanti hanno ruolo attivo
nei processi di apprendimento sul lavoro? Quali, quanti sono i ruoli attivi?
Quale ¢ il rapporte che si crea con Vofferta formativa esterna all'impresa?

A queste domande la letteratura da anni risponde raccomandando ai for-
matori di mettersi al servizio degli apprendimenti delle piti diverse origini, 5i
chiede loro di chindere con alcune abitudini, di costruire una diversa distri-
buzione del loro impegno e delle risorse loro affidate, per facilitare e presi-
diare 'apprendere “oltre l'aula”.

Perché questo avvenga, le condizioni favorevoli stanno solo in parte nelle
prerogative dei formatori, riguardano l'organizzazione, i rapporti, il clima, le
politiche del personale, i modi di informare e di comunicare ... In breve, la
formazione & affidata al contesto nel quale interagiscono il management, i
quadri, i teenici, gli specialisti, i responsabili delle cariere ... E la parte forte
dell'apprendimento si gioca nel miglioramento di gestione dei processi, nelle
spinte innovative, nella tempestivita delle decisioni decentrate, nella tensione
verso i risultati. _

Per i formatori, compiti nuovi diventano esercitare mediazione perche le
condizioni favorevoli si realizzino, eliminare ostacoli, recinti, abuso di sedi
proprie ¢ di competenze esclusive, in breve eliminare quanto ritarda il fun-
zionamento dell'impresa come sistema di apprendimento e di produzione di
CONOSCenza.

6. Una conferma di quanto veniamo dicendo. Ennio Baldini, presidente
della Associazione Italiana Formatori, intervenendo sul tema “La formazione
diventa adulta” individua nel momento attuale i segnali di un profendo rin-
novamento, Testimone autorevole dell’'offerta formativa alle imprese, non ne
rifiuta se non la parte deteriore, quella che porta i segni della superficialita e
dellinatilita,

Di fronte alla necessita di mantenere competitive le organizzazioni e
allesigenza “formazione per tuiti continnamente”, Baldini (ISPER, 1993)
raccomanda fra l'altro ai formatori di educare la domanda a esprimersi for-
mulando richieste piit precise rispondenti a bisogni reali, perche i formatori
stessi siano aiutati ad uscire da progettazioni standardizzate per orientarsi a
fornire risposte specifiche. Inoltre li avverte che la pretesa di sommare in sé
figure diverse, esperto di contenuti, di metodi, di tematiche di apprendimen-
to, di analisi e progettazione,... non li avvicina ad essere soprattutto facilita-
tori e consulenti nei processi di apprendimento,

E alla funzione formazione, sollecitata dal mutare delle esigenze, sugge-
risce di non limitarsi ad “insegnare”, ma di diventare “occasione per capire,
penetrare problemi, trarre metodo, essere momento di curiosita, alimenta-
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zione del dubbio, ricerca delle soluzioni possibili attraverso processi creati-
vi”. Ne fa discendere la ricerca del coinvolgimento dei partecipanti fino a
renderli disponibili a pensare e gestire un proprio itineratio formativo.

Sono indicazioni che portano la formazione adulta oltre I'aula, a moltipli-
care luoghi e situazioni in funzione dell'apprendimento. Una formazione
quindi trasferita nel quotidiano, utile alle persone e allimpresa integrata nelle
proprie funzioni, in particolare organizzazione e sviluppo del personale,

Queste le principali indicazioni ai formatori, perché la loro missione si
realizzi in modo prestigioso, riconoscibile nell”elevato rendimento finale
degli investimenti formativi”. La testimonianza suggerisce quindi il madello
di una formarzione che supera schemi troppo ripetuti, che non tengono il
passo dei cambiamenti,

7. Percheé ci siamo sol{ermati sugli sviluppi della formazione aziendale?
Le ragioni sono tante, ma & meglio lasciare il discorso sospeso, semmai affi-
darlo al dialogo, e soitanto aggiungere cidé che sembra non rinunciabile,

Certo, non si pud parlare di formazione continua senza sottolinearne gli
aspetti problematici o rischiare proposte restrittive. E neppure si puo parlar-
ne senza domandarsi se I'evoluzione delle imprese verso organizzazioni che
apprendono non coinvolga e comprometta le lormazioni iniziali, in partico-
lare le formazioni tecniche e professionali.

Continuiamo allora a porre domande. & ancora concepibile tenere del
tutto separati contesti di singole scuole o centri e imprese, quando la doman-
da di apprendimento nelle organizzazioni scommette su nuove modalita di
cosi grande interesse?

E se contesti organizzall e sedi di apprendimente lo senc ormai sia le
scuole sia i leoghi di produzione, quali e quanti significati e vantaggi pud
avere avvicinare e confrontare i diversi modi di apprendere?

Se si da quaiche credito a queste domande, la conseguenza pili prossima
& che le prassi di alternanza siudio/lavoro dovrebbero avere spazi adeguati
nelle formazioni iniziali. Perché molte guestioni di apprendimento, che
diventano questioni di esperienza contestuale e interattiva, non si possono
rappresentare né oltre certi limiti simulare, se ne deve fare esperienza reale
e per quanto possibile anticipata.

Le esperienze di collaborazione scuolaflavoro ricevono conferma, ma &
dubbio che abbiano finora toccato la sostanza del problema. Questo avviene
guando si riesce ad oganivzare formazione alterma significativa: impegno
integrato, processi guidati e verificati. Allora & aperta la via italiana alla due-
lizzazione del sistemna formative, vero completamento del sistema integrato

Sarebbe congquista, perche i sistemi duali, nelle loro edizioni evolute,
sono rivolti al futuro della formazione. Maggiore disponibilita delle scuole e
delle imprese & certo ancora problema, ma siccome siamo in ritardo andreb-
be affroniato con strategia complessiva sul terreno culturale, su quello degli
incentivi, utilizzando e migliorando le recenti normative di stage e le intese
fra le parti sociali,
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8. Allora riprendiamo la domanda; una scuola, un CFP, non sono forse
contesli organizzati e pill che mai sedi di apprendimento?

Olire l'ovvia risposta affermativa, i rapporti che abbiamo visto necessari
a realizzare alternanza nen poessono non influenzare reciprocamente i conte-
sti anche sul piano organizesativo, manienendoli distinti e ciascuno con la
propria identita. 1l fatto nuovo & che si possono avviare processi paralleli di
evoluzione organizzativa,

La learning organization pud quindi, per attrazione, indurre le sedi for-
mative a [unzionare come organizzazioni che apprendono. 1l significato e la
portata di questo sone finora sconosciuti, ma si tratta del prolungamento di
una collaborazione in atto con reciproca offerta generativa. Perché prima no,
che cosa rende pit attuale questo genere di rapporto?

L'impresa si accorcia, le connotazioni gerarchiche si atienuano, le deci-
sioni si decentrano, miglioramenti e microinnovazioni passano attraverso
prassi omologate di partecipazione che via via trasformano l'impresa in siste-
ma cognitivo a spettro allargato.

Ora la struttura di una sede formativa & per alcuni aspetii vicina a questo
modello: non vi & moltiplicazione di livelli, il personale & di alta levatura. Che
cosa manca perché questo poienziale creativo esploda a produire tanta evo-
luzione atiesa? La risposta & nel commportamento organizzativo. La bravura
del singole docente esercitata individualmente non pué, quando anche fosse
di tutti, produrre l'organismo vivente, reattivo, anticipatore, il contesto che
sprigiona efficacia e dinamismo creativo.

Scuole e Centri che si realizzano come imprese di servizio reso agli allie-
vi oltrepassano la concezione abituale e ristretta dell'organizzazione. Nessun
obiettivo resta escluso, perché quelli che conwanio richiedono il camporta-
mento collettivo, il solo che consente di toccare le mete pitt ambiziose del
progetto educativo.

Le recend applicazioni dei meiodi della qualita totale nelle scuole vanno
in questa direzione. Sono la versione, rielaborata in ogni istituto, di principi
e metodi che hanno consentito alle imprese industriali, € sempre pit spesso
al servizi, di fare strada verso un recupero di efficienza ottenuto attraverso la
partecipazione del personale. Queste esperienze hanno nelle scuole il signifi-
cato di un passaggio per certi versi fondativo di un operare che fa piazza
pulita di cid che resta (dove tanto, dove poco) di comportamenti meno
responsabili,

9. L'esercizio delle autonomie comportera 'assunzione di nuove respon-
sabilita su diversi piani. Non sara solo attivismo di leadership, sara manage-
ment diffuso, capaciti collettiva di gestire al meglio tutte le aree di proble-
maticita funvionale. La cultura d'impresa e { suci sviluppi piii recenti offro-
no contributi di prassi e di metodo orientati verso la progettualita collabora-
tiva, la capacita di tenere sotto controllo i processi e 1 risultati attraverse pre-
corsi graduali. Il buon effetto complessivo, reso visibile e riconoscibile
all'interno e all'esterno dell'unita aperativa, & in relazione con il clima e con
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I'adesione alle finalita e ai metodi di lavoro che si riesce ad ottenere dalle
diverse componenti della comunita educativa.

Sulle prospettive che si aprono con le autonomie abbiamo concluso la
nostra riflessione. Ci sono nuovi motivi di interesse nello sviluppo deghi
scambi culturali fra scuole, imprese, servizi. Ci siamo soffermati in partico-
lare sull'apprendimento organizzativo, non estraneo alla scuocla, se si supera
I'impostazione progettuale troppo stretiamente didattica.

Ci si offre la visione della singola scuola, e Centro di formazione, come
organizzazioni che apprendono vivendo un clima di impegno a costruire
contesti di partecipazione intensamente formativa.

La riflessione 2 appena all'inizio, gli spunti da raccogliere e svolgere sono
numerosi. La formazione continua, da cui siamo partiti, fa riferimento ad
una prospettiva comune, quella della “continuitd”, che invita 2 rimisurarsi
conm il proprio compito. E non ci sono soggetti di iniziativa che possano sen-
tirsi non implicati.
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CLAUDIA
MONTEDORO

| diversi approcci

alla formazione:

| rapporti tra progettazione
e metodologie della
formazione

La letteratura sui temi della progettazione formati-
va, negli ultimi anni, si ¢ notevolmente ampliata; & pos-
sibile, infatti, rintracciare differenti teorie sull'argo-
mento a volte anche contrapposte. ITn questa sede ci
limiteremo ad esaminare quelle particolarmente inno-
vative dal punto di vista della ricerca in educazione e
nelle “scienze della formazione”. Non vi é dubbio che
cio che accomuna le teorie educative con quelle della
formazione, & individuabile nelle teorie curricolari che,
applicando logiche progettuali ai processi educativi e
formativi, hanno prodotto profonde innovazioni. La
ricerca curricolare, pur nascendo dall'esigenza di rin-
novare a fondo Yorganizzazione degli studi, tuttavia ha
trovato ambitl di applicazione che hanno travalicato i
sistemi scolastici per estendersi ai settori operativi
esterni alla dimensione didattica propria dei sistemi
educativi formali.

Secondo alcune definizioni, “il curricolo & la descri-
zione sistematica dellinsegnamento progettato per un
periodo di ternpo delimitato come comprendente vari
settori, volto all'obiettivo della preparazione, realizza-
zione, e valutazione ottimale di un corsc” (Fray 1977).

45



Nell'ambito della ricerca psicopadagogica, si possono individuare due
scuole di pensiero: una concepisce il curricolo come una pianificazione
dell’attivith di insegnamento, l'altra come programmazione di un processo
formative per un determinate corsoe di studi, La prima comporta che il cur
ricolo sia costruito da esperti e proposto come programma standardizzato; la
seconda implica la possibilita che il curricolo sia determinato operativamen-
te dai formatori, dagli attori sociali.

In realta le due impostazioni non sono incompatibili, ma piuttosto com-
plementari, rappresentando, per cosl dire, i poli di un dinamico confronto
teso a riorganizzare in senso formativo tutta Pesperienza umana.

L'applicazione delle teorie curricolari alla formazione assume, nel tempo,
uno sviluppo originale ed una fisionomia autonoma; la progettazione forma-
tiva, infatti, pur facendo propri i concetti chiave della teoria del curricudum,
ha spostato la propria attenzione sull'analisi degli aspetli sociali, economici
ed organizzativi del contesto in cui si situa Vazione formativa.

In questa ottica, la riflessione analizza ora i diversi modelli di progetta-
zione, evidenziandone dimensioni implicate, contesti di applicazione, finalita
ecc., e 1 nessi tra progettazione formativa ¢ metodologie didattiche. Non c'e
dubbio che qualsiasi definizione di progettazione non pud che ancorarsi al
concetto di razionalith; progettare significa agire secondo razionalith in vista
del raggiungimento di uno scopo, Parlare di progettazione significa, quindi,
parlare di razionalita e delle diverse concezioni sottese. Due sono i modelli di
razionalita cui si fa riferimento in questo contesto. La razionalita assoluta e
quella limitata.

Razionalita Assoluta
{modelli sequenziali di formazione)

Metodologie Metodolagie
didattiche didattiche
tradizionali tradizionali

Razionalitd Limitata
{modelli di formazione problem salving)

La prima concezione di razionalitd ipotizza che colui che elabora un
progetto abbia il controllo totale di tutte le variabili inlerne e esterne al
contesto formativo per cui si predispone un progetto. Come & noto, questa
teoria si inserisce nel pit vasto ambito dei modelli sequencziali di formazio-
ne. Un madello sequenziale si propone come una serie di passaggi, predi-
sposti secondo un certo ordine, che consentono di conseguire nuovi
apprendimenti.

Il modello di progettazione sotteso a questa concezione, definito top-
down, & certo conosciuto ed anzi ha costituilo ed ancora costituisce un rife-
rimento fondamentale per quanti operano nell'ambito delle formazioni, Si
tratta del modello tecnologico della formazione secondo il quale, “partendo
da definizioni relative ai compiti lavorativi e alle competenze professionali, si

46



giunge a poco a poco, per via di analisi prima e di sintesi operative poi, a
prefigurare un piano preciso e articolato di intervento” (ISFOL 1983, p. 25).

Ci si riferisce qui al concetto di formazione professionale di base al lavo-
ro e sul lavoro e quindi all'acquisizione di competenze professionali.

La competenza, pero, si esercita attraverso l'utilizzo integrato di compo-
nenti (Pellerey 1990), tra queste emergono:

~ uno sviluppo elevato e controllato di processi cognitivi generali, a diver-
si livelli di integrazione e di complessita;

- una costruzione di reti concettuali al fin di assegnare significati e di
comprendere la realta sociale e professionale in cui si & inseriti;

- un'integrazione relazionale che consenta uno scambio comunicativo
pertinente;

- una capacita di valutazione nella complessila delle situazioni di vita e di
lavoro.

Secondo questa impostazione, la progettazione formativa si compone di
tre fasi fondamentali costituite dal DESIGN, IMPLEMENTATION, EVALUA-
TION. Ciascuna di queste fasi & articolata in sottofasi nel seguente modo:

prima fase seconda fase terza fase
DESIGN IMPLEMENTATION EVALUATION
analisi e sviluppo e controllo
progeutazione realizzazione processo/prodotto
intervento intervenlo formativo

Secondo questa concezione, I'elaborazione di un progetto {ormative, che
presenti adeguati standard di qualita, & il risultato di un ragionamento siste-
matico sulle fasi fondamentali che lo compongono in modo che si ottenga
Yeffetto voluto con il massimo di efficacia (ISFOL 1990).

La realizzazione degli interventi formativi sara la fase finale di un pro-
cesso in cui prima di operare si analizzera il problema nei suoi diversi aspet-
ti, studiando le modalita pit efficaci di intervento; quindi, ottimizzando pro-
cedure, tempi, costi, metodi, si concretizzera lintervento. Infine si controlla
il processo e il prodotto per verificare se metodi e risultati corrispondono al
progetto iniziale ¢, in caso diverso, si raccolgono gli elementi del progetto
iniziale.

E evidente che questo approccic privilegia il momento costitulivo (prei-
struzionale) del progetio formativo, rispetto a quello realizzativo; ossia si
ipotizza che il progettista abbia una visione completa di tutte le variabili in
gioco e che gli obiettivi del progetto siano univoci (Simon 1984).

In questo approccio, 1 momenti cruciali sono costituiti dall’analisi della
situazione, dalla definizione degli obiettivi formativi e dalla valutazione.

Nel primo caso, si tratta di procedere con estrema accuratezza alla lettura
della situazione che ha generato il ricorso all'intervento formativo; nel secon-
do caso, si tratta di definire obieitivi generali ¢ specifici in modo valido e per-
tinente; questi ultimi non solo guideranno la scelta delle esperienze di appren-
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dimento e la loro organizzazione, ma costutuiranno i parametri attraverso 1
quali sara possibile confrontare performance attesa e risultati ottenuti.

Siamo cosl giunti al terzo momenio. Scopo della valutazione @ quello di
tenere solto controllo sia gli obiettivi che i risultati, considerati entrambi sia
nel loro insieme che come componenti separate. L'analisi degli eHetti pro-
dotti da un'azione formativa misurera, secondo una gerarchia di rilevanza e
complessitd, i cambiamenti intervenuti sia in termini di conoscenze, che di
nuovi comportamenti professionali acquisiti.

Una variante alle teorie sequenziali della formazione, & costituita dal
modello, assai noto, elaborato, con riferimento privilegiato alle situazioni di
lavoro, da Kolb (Kolb 1984),

Secondo guesta teoria, la formazione fa perno sull’'esperienza concreta del
soggetto. L'apprendimento, procedendo secondo una seguenza circolare, si
realizza come trasferimento dell'esperienza in concetti che, a loro volta, sono
utilizzati come guida nella scelta di nuove esperienze di apprendimento.

Quest’'ultimo si realizza atiraverso una esperienza concreta che sollecita
una riflessione da cui prende avvio la formazione di concetti 1a cui verifica
empirica si conclude in un nuove campo di esperienza (fig. 1).

1. ESPERIENZA CONCRETA

4, SPERIMENTAZIONE 2, OSSERVAZIONE
ATTIVA RIFLESSIVA

3. CONCETTUALITA
ASTRATTA

Quattro sono le fasi del ciclo di apprendimento:

1. I'esperienza concreta, costituita da una serie di problemi, situazioni di
una certa realtd, da cui prende avvio il processo di apprendimento.

2. l'osservazione e la riflessione sull'esperienza che conducono ad un’ana-
lisi della stessa, strettamente correlata agli schemi operativi, concettuali e
percettivi posseduti da una persona;

3. la strutturazione di concetti astratti, formulati attraverso l integrazione
delle riflessioni con le teorie preesistenti;

4. il controllo delle nuove acquisizioni al fine di sperimentarne la estensi-
bilith e trasferibilith a nuove situazioni ed esperienze.

Il modello considera che ciascuna fase della sequenza evidenzi una
disposizione peculiare del soggetto, in funzione delle prapensioni individua-
li per I'ino o laltro dei quattro momenti in cui si articola il processo
d’apprendimento.

Emergera cosi:

— nella prima fase, un‘attitudine aila concretezza,

— nella seconda fase, alla riflessione;

- nella terza fase, alla astrazione;

~ nell'ultima, all'azione.
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L'approccio sviluppato da Kolb evidenzia due dimensioni principali del
processo di apprendimento: concretezza/astrazione e azionefriflessione.

L'autore ritiene che un vero apprendimento pud esserci soltanto se tutte
e quatiro le fasi del processo si realizzano. Verifiche empiriche, condotie
dallo stesso autore, dimestrano, in realia, che gli individui evidenziano forti
preferenze per una specifica fase di questo modello.

In ciascuna fase, infatti, i comportamenti apprenditivi risultanc essere
validi ed efficaci in relazione alla natura dei problemi, allo stadio di avanza-
mento dell'apprendimento ¢ al personale stile cognitivo.

In sintesi questo modello pud essere definito sequenziale, anche se il con-
seguimento di determinate abilita fa leva sull'esperienza concreta del sogget-
to, sull'agire con prioritario riferimento ai contesti di lavero.

La teoria dell'apprendimento, sottesa a questo approccio, pud essere defi-
nita copnitivo-esperienziale; 'assunto principale si basa sulla convinzione
che il soggetto in eta adulta apprende globalmente ed attivamente. L'acquisi-
zione di nuove capacita risulta essere tanto pin efficace quanto pit sollecita
I'agire, il rifletiere, la rielaborazione personale di esperienze, cosi come &
anche possibile “simulare” in una situazione formativa.

Importanti sono le implicazioni di questo modello per quanto riguarda
sia la progettazione formativa che la didattica.

Tantc piit si programmano situazioni formative in cui siano presenti i
diversi still di apprendimento, tanto pil si produrranno risultati efficaci.

L'area dei modelli sequenziali & ben pinu vasta di quanto non si sia esami-
nato nei due contributi presentati, tuttavia un presupposto accumuna queste
tipologie formative. Un modello sequenziale, in definitiva, si propone come
un percorso, strutturato in una serie di fasi, che consente di conseguire
apprendimenti secondo un certo ordine e in funzione delle finalita che il pro-
getto formativo intende perseguire.,

Una seconda concezione di razionalita, dal cui alveo traggono origine
diverse teorie di progettazione formativa, si basa sul concetto di razionalita
limitata proposto da Simen.

Secondo questa prospettiva, il progettista, che opera in condizioni di
incompletezza informativa, elabora un progetto, scegliendo quelle soluzioni
che gli sembreranno pill rispondenti alla situazione data, secondo un criterio
di soddisfazione (Lipari 1987).

Questa concezione attribuisce alla progettazione formativa una dimen-
sione pin pragmatica, facendola configurare come un processo di problem
solving.

Questa prospettiva introduce diversi elementi di novitd, poiché pone mag-
giore attenzione alle dimensioni socio-linguistiche del processo; in secondo
luogo riconesce la componente cooperativo-conflittuale come contestuale
all'ambitc dell'azione formativa; in terzo luogo concepisce la dimensione
cognitiva come apprendimento che si realizza lungo il percorso (ISFOL 1992).

Infine, questa accezione della progettazione, centrata sulla razionalita
limitata, non si pone il problema del conseguimento dei risultati nei termini
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della ceincidenza tra finalita e risultato, “ma ha ben presente la possibilita
che ['intero processo generi etfetti non desiderati; & per questo che la defini-
zione degli obiettivi e la selezione dei mezzi... devono essere, oltre che Bessi-
bili, orientate al raggiungimento di risultati soddisfacenti, piuttosto che
improntate a criteri di ottimizzazione” (Lipari 1987, p. 27).

Si riconducono a questa concezione della formazione, le seguenti teorie
della progettazione: la concezione adhocratica, la psicologico-sociale, la for-
mazione come feoria organizzativa.

Secondo la prospettiva adhocratica, la progeltazione concepita come
intervento ad hoc, s configura con un insieme di azioni, dotate di strumen-
ti metodologici appropriati, volte a “delineare interventi di formazione dota-
1i di variabile grado di complessith, finalizzati ed orientati al conseguimento
di risultati apprezzabili” (Lipari 1987, p. 41).

Anche in questo approccio la trasformazione di una situazione in com-
portamenti nuovi desiderati, costituisce l'essenza di un progetto. Ma
questultimo per risultare efficace non pud essere precostituito, anzi deve sal-
damente ancorarsi alle situazioni in cui si interviene. In sostanza va garanti-
ta la flessibilita affinché il progetio formativo proceda sviluppando appren-
dimenti mediante progressivi aggiustamenti. L'interazione tra contesto
ambientale e procedure/strumenti adottati, V'acquisizione progressiva di
informazioni, la scelta degli obiettivi, procedono man mano che il progetto si
sviluppa, in vista del raggiungimento di soluzioni soddisfacenti.

Da questo punto di vista l'azione progettuale si caratterizza come stru-
mento flessibile e come processo globale che comprende quelle valutative dei
risultati conseguiti.

Schematicamente possiamo rappresentare questo approccio nel modo
seguente (schema modificato, tratio da Lipari 1987).

SISTEMA DI PROGETTAZIONE

' {
<4 !

DESIGN IMPLEMENTATION EVALUATION
1 i t 1

Nella fase del design si analizza il contesto, si rilevane i fabbisogni di for-
mazione e si programma il percorso didattico.

In quella realizzativa (implementation) si gestisce l'intervento didattico,
verificando l'esigenza di modilicare, se necessario, il percorso programmato
in relazione alla situazione reale sperimentata.

Infine si valutano, con lutilizzo di differenti strumenti, i risultati rag-
giunti.

La formazione, dal punto di vista della psicologia sociale, invece, promuo-
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ve apprendimento, se produce lo sviluppo di capacita orientate a interpretare
processi piuttosto che dati; questo approccio alla formazione privilegia un
pensiero in termini di relazioni piuttosto che le cose. La relazione e il proces-
so relazionale costituiscono il cuore dell'apprendimento e quindi dell’azione
formativa. Questa prospettiva trova ambiti di applicazione privilegiati nella
formazione aziendale, dove rappresenta ancora oggi un punio fondamentale di
riferimento nella promozione di apprendimenti in contesti organizzati.

La formazione si presenta come un’'attivitd educativa sostanzialmente
rispondente alla logica della ricercafazione di Lewin. L'intervento nasce dalla
diagnosi di un problema, per proseguire nell'individuazione delle soluzioni
efficaci al fine di realizzare l'attivitd formativa che si concludera con la veri-
fica del successo della soluzione adottata,

La validita di un'azione formativa, quindi, include (Quaglino 1987):

- una tecria del sistema organizzativo come insieme di conoscenze sul
sistemi organizzativi;

- una teoria del soggetto che apprende nello stesso sistema sociale efo
produttivo nel quale opera, in relazione con altri soggetti e in un determina-
1o rapporto funzionale,

— una teoria del cambiamento come conoscenza sia del sistema globale
che delle relazioni di reciprocita che si instaurano tra apprendimento indivi-
duale e cambiamento organizzativo.

La logica dellazione formativa, secondo questo approccio, risiede nello
sviluppo e nel potenziamento di capacita di comprensione di {enomeni di
interavione. Questi, a loro volta, costituiscono la realta sociale efo il vissuto
esperienzale del soggetto lavoratore che apprende.

L'ultimo approccio, che in questa sezione esamineremo, si riferisce alle
teorie organizzative della formazione.

Secondo questa ottica la formazione si costituisce come ambito di rifles-
sione in cui I'atienzione & volta non solo alla attivazione e conduzione del
processo, ma anche allutilizzazione dei risultati del processo stesso.

La componenti di questo modello sono cosi sintetizzabili:

- la formazione & concepita come processo di azioni orientate a scopi e
valori;

- la formazione &, pertanto, parte dell'azione organizzativa e non pud
essere concepita come attivith superata dal sistema che l'attiva, ¢id presenta
il vantaggio di non assegnare una prevalenza del sistema sul soggetto;

— di conseguenza, le azioni e le decisioni di colore che operano nel siste-
ha organizzativo sono strutturate in vista del raggiungimento di un obietti-
vo e del modo pit soddisfacente di conseguirlo.

Questo processo si persegue secondo modalita che di volta in volta pos-
sono presentarsi pitt o meno formalizzate, contrattate o codificate (Maggi
1991).

Secondo questa concezione la formazione appare contestuale al processo
organizzativo, agente di tnutamento, dunque, intrinseco al processc e per-
manente,
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Tale impostazione consente di esaminare il problema pedagogico della
formazione professionale, cormne rapporto tra formazione ed organizzazione
{sociale, produttiva), ambitc questultimo in cui si esercita la competenza
professionale, categoria fondamentale e finalita dell'azione formativa,

La competenza si esplica nell’'utilizzo integrato di conoscenze ¢ di abilita
diverse e quindi nella capacita di controllare e declinare il propria sapere con
quello derivato dall'apporto di pinn discipline intese come risorse per la solu-
zione di problemi concreti in uno specifico contesto (Meghnagi 1991).

Appaiono evidenti le differenze tra la concezione della formazione nella
logica della razionalita assoluta e quella afferente alla logica della razionalita
limitata,

Nella prima predomina la fase progettuale rispetto a quella gestionale; nella
seconda l'attenzione dei progettisti & focalizzata sul momento realizzativo.

Nel momento realizzative i soggetti, attraverso processi di apprendimen-
to sociale e relazionale, atluano cambiamenti nella direzione del ruolo da
ricoprire (Maggi, 1991).

L'accento & posto sulle differenze individuali che connotano le azioni di
una persona, nonché sulle strategie peculiari che la stessa utilizza nei pro-
cessi di apprendimento volti alla riscluzione dei compiti (Meghnagi, 1992),
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GIORGIC
BOCCA

Contenuti, metodi

e modello culturale

della Cultura generale nella
Formazione Professionale

1. Premessa

1l tema proposto presenta una indubbia comples-
sitd che, fra 'altro, permette una molteplicitd di tagli
interpretativi. Noi cercheremo di riflettere sulla ‘Cultu-
ra generale’ quale possibile fondamento di una forma-
zione professionale dotata di pari dignita rispetto agli
altri capali formativi, Prendiamo quindi le mosse dal
concetto stesso di 'Cultura generale’.

Con il termine ‘cultura’ intendiamo il realizzarsi di
sintesi personali di conoscenze, abilita, capacita, moti-
vazioni, significati all'interno di una modalita fonda-
mentale del prosi della persona che indichiamo con il
termine 'identita personale’. Un approccio formativo
sard quindi di cultura ‘generale’ in quanto mirera da
subito a favorire tali sintesi, correlandosi con la globa-
lita della persona e non unicamente con talune specifi-
che sue dimensioni (siano esse quella cognitiva, emoti-
vo emozionale, fisica, intellettuale, spirituale ecc.).

Se assumiamo questo punto di vista, possiamo
dedurne taluni aspetti interessanti:

1. dapprima cogliamo come la ‘Cultura generale’,

i come gia rilevato, non possa venire impostata unica-
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mente in termini cognitivi (Cultura generale come assieme di nozioni e cono-
scenze disciplinari trasmesse all'individuo, bensi debba collocarsi da un
punto di vista per cosi dire pit1 ‘globale’, avendo di mira il coinvelgimento di
tutto Fuomo:

2. tale impostarione ci viene a collocare Tuori’ dalla rigida tradizione
umanistica classica che ha sempre propugnato una ed una sola via formativa
per la persona (operando in veritd un indebito ixrigidimento della concezione
socratica della ‘paideia” per il filosofo greco, infatti, non era il contenuta che
contava, bensi, poiche egli mirava a cogliere Vintimo delluomo al {ine di
attingere la veritd che & in lui, infinit{ erano i percorsi possibili). Se vogliamo,
& proprio questa impostazione, che si presenta immutata anche negli ITIS e
IPS, a cozzare con la cultura tecnice-professionale (riducendo la formazione
umanistica alla presenza delle nozioni di Italiano e Storia), vanificando la
possibilita di una autentica formazione umanistico-professionale all'internc
dei tali Istituti. Seguendo le indicazioni del pedagogista polacco Hessen, pas-
siamo infatti sostenere come esistano molteplici itinerari definibili di ‘cultura
generale specifica’ (itinerari particolari, umanistico-classici, tecnici, profes-
sionali, che possano tutti portare all'unico fine culturale di piena crescita
delluomo}; mentre il tedesco Theodor Litt ci porta a riflettere attorno
all'essenza di una cultura umanistica autentica che si sostanzia fondamental-
mente nella profonda responsabilita etica che il singolo deve esercitare quoti-
dianamente, all'interno del suo lavoro, verso di s&, verso gli altri, verso le cose
(responsabilita che gli richiede di dedicarsi unicamente a cid che & hene),

3. all'interno della Formazione Professionale noi dobbiamo cogliere allo-
ra il Javoro’ {e non un determinato curricolo disciplinare) come possibile
asse culturale attornoe al quale dipanare questo {tinerario specifico. Un ‘lavo-
ro’ che non rappresenia genericamente una qualsiasi attivita, bensi si carat-
teriza come attivita tipicamente umana che coinvolge la persona in tutte le
sue dimensicni (ideativa, cognitiva, razionale, motivazionale, elica....), che
opera quale stimolo potente in direzione della stessa ridefinizione dell'iden-
litd personale (uomo che si identifica come lavoratore e cittadino);

4. in questa luce dobbiamo ancora sottolineare la grave insufficienza cul-
turale ed educativa in cui si & venuta a trovare la Formazione Professionale
in Ttalia, compressa in una situazione di marginalita all'interno di un sistema
formativo classista e monocullurale, frutto deila insoddisfacente interpreta-
zione del significato pedagogico dell'idea classica di humanitas.

2. Il lavoro come cardine della Cultura generale nel percorso formati-
vo della FP

Abbiamo gia notato come con il termine lavoro’ indichiamo una catego-
ria dell'agire umano caratterizzata dal diretto coinvolgimento della globalita
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della persona. In altri lermini, chi lavora opera in termini progettuali, ana-
lizza criticamente il proprio progetic e 1o pone in essere (e con ci® esprime
un atto di volonta a favore del dover essere di quel ‘prodotto’, sia esso un
bene o un servizio), verifica l'esito della sua opera, la colloca nella realta
cogliendone le relazioni con 'ambiente (umano € naturale). Va da s& come
possiamo leggere tale sequenza, qui appena abbozzata, in termini artigiana-
li-manifatturieri (lartigiano 'padrone’ di tutto il processo lavorativo); oppure
in termini moderni, laddove chi lavora comunque deve essere posto in con-
dizione di ricostruire tutto liter del processo lavorative in cui si viene a col-
locare, anche se poi ne realizza direttamente solo una parte o ne controlla
solamente da un punto di vista ‘esterno’ i processi [in ¢id mi sembra stia
quella particolare esigenza di partecipazione dell'uomo al proprio lavoro, di
cui parla anche la enciclica “Laborem exercens”].

Si tratta comungue di processi che si attuano sempre in un ambiente per-
meato di una presenza umana fatta di relazioni, comunicazioni, atteggia-
menti che assumono un profondo significato per il singolo e per la comunita
di lavoratori.

Dunque a chi lavora si richiede una sintesi di conoscenze, capacita, abi-
litd, atti di volenta, motivazioni all'azione, che si intreccia con le dimensioni
della solidarieta, della partecipazione e della condivisione che costituiscono
I'aspetto umanizzante di ogni ambito tecnologico.

F questa una realta complessa che richiede una costante maturazione
personale non solo nei termini di acquisizione di conoscenze ed abilita
rispetto al mutamento tecnologico, quanio soprattutto della maturazione di
capacita sempre piil articolate di ‘fare sintesi’ fra s& e la complessita del pro-
prio mondo del Javora. In cio si invera l'ipotesi che il lavoro si rapporti diret-
lamente con il diritto-dovere di ogni adulto lavoratore alla cura diretta e per-
manente della propria educazione, proponendosi come costante stimolo alla
autoeducazione personale attraverso l'attenta analisi dei propri bisogni e la
ricerca di risposte fra i progetti formativi offerti da organizazioni e istituzio-
ni (volti a produrre incremento di conoscenza, di professionalitd o semplice-
mente utili alla realizzazione di ulteriori e sempre pit articolate sintesi cul-
turali personali {educazione generale, formazione ricorrente e continua,
accesso al circuiti culturali locali ecc.)).

2.1 Lavoro e capitale wimano

E cid appare ancora piti vero nel momente in cui la stessa cullura indu-
striale mostra di aver riscoperto nelluome un capitale di fondamentale
importanza al fine di poter operare un salto di qualitd nei confronti di siste-
mi sempre piil complessi ed articolati di produzione oltre che di organiza-
zione del lavore, All'interno della teoria del capitale umano possiamo ritro-
vare molti aspetti tipici di un ‘lavoro’ inteso come performance globale della
persona, sempre meno legato ad una stretta corrispondenza biunivoca fra
qualifica ed occupazione.
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Ma proprio in questi stessi termini possiamo cogliere la estrema proble-
maticita di poter acceitare, in termini pedagogici, il licenziamento e la messa
in cassaintegrazione come meri eventi accidentali e del wtto ininfluenti sulla
percezione di s& e sulla strutturazione alla identita personale dell'adulto lavo-
ratore. Cosi come ci si propone con tutta la sua problematicith la mancanza
di attenzione all'essenza del lavoro per l'uomo nelle scelte delle strategie di
innovazione tecnologica nel lavoro e nella sua organizazione (si pensi ad
esempio all’avvento di forme di telelavoro, potenzialmente portatrici di isola-
mento ed ulteriore parcellizazione disumanizzante). Mentre proprio la con-
cezione dell'uomo come capitale di cui avere cura, dowrebbe fare giustizia
proprio di quel falso determinismo tecnologico, dietro al quale spesso si sono
nascoste scelte fondate ab initio su assiomi antiumani, se non decisamente
inumani. L'uomo (sia esso operaio, tecnico o imprenditore) come persona &
sempre, in ultima istanza, responsabile anche in termini etici delle proprie
scelte ed ha il dovere di ‘non fare essere’ cid che non deve essere (come dice
ancora il Litt), ovvero di non dare avvio a progetti tecnologici ed organizza-
tivi contrari alla valorizzazione dell'uomo stesso, viceversa ricercando attiva-
mente altre soluzioni pilt umane. Ma ci si consenta qui anche un cenno ad
un'altra problematica fondamentale che riguarda l'impostazione stessa della
Formazione Professionale oggi ancora troppo legata alla prima formazione,
mentre sempre piu si affacciane allorizzonte gli aduli gid lavoratrori che
abbisognano, forse ancora piit dei giovani, di riscoprire una cultura del lavo-
ro al di I delle pure e seraplici attivith di rigualificazione o di formazione
continua.

Il binomio lavoro-capitale umano (che quasi ci si presenta come una
endiadi) ci rimanda ad una profonda esigenza formativa che miri sempre e
comunque alla piena lettura umanistica (cic& in termini promozionali
dell'uomo} dei processi produttivi, dei prodotti, della organizzazione del
lavoro, dei loro impatii ‘ambientali’ (naturali ed antropici).

2.2 L'uowmo che lavora

Ma veniamo ora ad alcune considerazioni attorno alla dimensione umana
del lavoro. La relazione diretta ¢ personale con il lavoro costituisce per il sin-
golo un fattore estremamente potente di riorganizzazione dell'identita perso-
nale. La maturazione della personalita lungo l'eta evolutiva passa anche
attraverso la acquisizione di elementi della futura identita lavorativa. In altri
termini, anche se la formazione intenzionale spesso non vi fa'caso, il singolo
tende costantemente a proiettare se stesso in una diménsione futura in cui il
Javoro ha parte rilevante in quanto ambito di definizione della propria vita
attiva {pensiamo qui non sole ai giovani, quanto anche ai disoccupati ed agli
adulti in mebilita o riqualificazione), La stessa scelta di un preciso indirizzo
di studio post obbligo passa sempre attraverso l'inveramento di una ipotesi
di s& lavoratore che richiede di venire meglio articolata e messa alla prova.
L'ingresso o il reingresso nella vita attiva di lavoro, poi, diviene ulteriore
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momento di verifica di tale ipotesi, una verifica che perd non avviene pitl
all'interno di un ambiente protetto quale quello formativo, bensi si realizza
all'interne di una situazione reale’ in cui & presente una forte pressione
conformizzante che I'azienda, il ruclo professionale 1rnposto I'ambiente inte-
s0 in senso lato esercitano sul singolo.

Tav. 1 — LE COMPETENZE E LE CONOSCENZE ¢HE SONO NECESSARIE Al GIOVANI

Competenze individuali o personali

- conoscenza di s& — capacitd/debolezze sul piano intellettuale e fisico;

- fiducia in se stessi e autonomia;

- attitudine ad accettare critiche, traendone profitto;

— spirito di iniziativa;

— capacita di regionamento logico nel prendere le decisioni, nel risolvere i problemi
ecc.;

— attitudine a Farsi carico delle proprie emozioni;

- comprensione e sviluppe delle capacita fisiche e della salute;

- sviluppo delle abilita manuali.

Competenze interpersonali

- comprensione e senso degli altri;

- attitudine all'autodisciplina ed all'accettazione defle regole di un gruppo o di una
organizzazione;

- capacita di copperare con gli aliri in un compito comune;

~ capaciti di formulare le idee in parole ¢ di comunicarle, di ascoltare, di spiegare,
di argomentare, di leggere e di scrivere,

Comprensione e conoscenza

- aritmetiche e nozioni di base di matematica;

- differenti tipi di lavoro esistenti, organizzazione dellindustria, dei servizi e
dell'amministrazione; prospettive di evoluzione specialmente nel campo dell'infor-
matica; implicazioni in materia di competenze personali ed interpersonali;

- nuove forme di attivith umana suscettibili di rimpiazzare il ‘lavore’, attivith del
tempo libero;

- natura delle relazioni personali e familiari;

~ organizzazione della societa nel suc insieme ¢ ruolo che vi gioca l'individuo.

da Pour une pédagogie de lo transition - Le défi lavncé aux programmes, Europe Sociale, sup-
plemént éducation, DGV, 1985, pp. §-9.

In genere, la formazione professionale si interessa prevalentemente degli
aspettl cognitivi ed operativi di un determinato e specifico lavoro, seguendo
una legica tradizionalmente volta ad allineare una specifica formazione con
una determinata gualifica. All'interno di tale impostazione si tiene in scarsa
considerazione il fatto che vi siano conoscenze, capacitd, modalila operative
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di tipo generale che in qualche modo sottostanno a quelle attinenti alla speci-
fica qualifica. Dunque, in termini piii corretti, potremmo parlare di cono-
scenze e capacita chiave che abilitano a svolgere un lavoro, e conoscenze e
capacita che abilitano a svolgere quel lavoro qualificato {rispetto alle prime,
pensiamo, ad esempio, alle strategie di apprendimento non solo verbale ma
anche dalla ed attraverse l'operativita, alfe capacita di problematizzare una
situazione ed imposiarne le linee per la soluzione o alla capacita di operare
sulle informagzioni in quanto nodo di complessi processi comunicativi e rela-
zionali... [Rimandiamo alla tavola di competenze e conoscenze proposta dalle
Comunita Europee all'interno del progetto per la transizione alla vita attival).

Wi & poi tutta la dimensione dei valori e della volontaria lore concretizza-
zione nelle scelte di vita quotidiana. L'uomo che lavora per cio stesso fa esse-
re delle cose e non altre, sceglie di strutturare in un certo modo deile rela-
zioni, attribuisce particolari significati al suo essere lavoratore e quindi al
propric lavoro. Altro da cid € poi il costituirsi di specifiche motivazioni per il
proprio lavoro: motivazioni che potremmo considerare come intrinseche al
lavoro stesso (di auteorealizzazione anche attraverso il lavoro, di realizzazio-
ne di prodotti utili e ben fatti) o estrinseche ad esso {di guadagno, di status
sociale ecc.).

3. La Cultura generale all'interno della Formaziorle Professionale

Vediamo ora di offrire un itinerario di rilettura, dal punto di vista della
Cultura generale, di quanto sin qui prospettato. Schematicamenie potremmo
prendere in considerazione i seguenti punti:

a. appare indispensabile una specifica attenzione al tema della ‘socializa-
zione al lavore’ in quanto fondata su di un assieme di conoscenze, proiezioni
di s, attese, motivazioni.... che si producono nel corso dell'eta evolutiva e
della vita attiva. Per la formazione si parlera allora di ‘socializazione antici-
patoria’ (nelle sue fasi di formazione di attese nei confronti del lavore; di
prime scelte in relazione a differenti possibili indirizzi di formazione al lavo-
ro; di esplorazione nei confronti di un lavore in cui potrebbe concretizzarsi
la propria qualilica in fieri; di transizione per i giovani fra lo status, protet-
to, di studente a quello di lavoratore (rispetto al quale appare ineliminabile
oggi l'esperienza della ‘inocccupazione’ [la disoccupazione essendo pit speci-
fica in quanto esperienza del gia lavoratore che resta disoccupato, ma pur
sempre con una conoscenza diretta del mondo del lavore, mentre con ‘inoc-
cupato” intendiamo riferirci a colui che & senza lavore e manca anche degli
strumenti cognitivi, delle modalith organizzative, delle conoscenze dirette
utili ad affrontare il problemal); viene quindi il periodo di ingresso nella
esperienza stabile di lavoro, rispetto alla quale avviene una ridelinizicne
della identita perscnale sotto la pressione dellambiente, del ruclo, della spe-
cifica cultura del lavoro mediata dall'organizzazione ecc.,
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Si tratta di una attenzione che riguarda in primis proprio la dimensione
della cultura generale, se ne accettiamo l'accezione di momento cardine al
fine della realizzazione di originali sintesi culturali personali.

b. Viene quindi la attenzione, comune a tutti i docenti, alla dimensione
cognitiva in quanto aspetto basilare della formazione di una professionalita.
Non intendiamo qui seltanto i contenuti delle singole discipline (e fra di esse
anche della Cultura generale), quanto soprattulto gli aspetti comuni, riguar-
danti lo strutturarsi di strategie di apprendimento {per ascolto passivo, per
esercitazioni dirette (laboratori), per risoluzione di problemi...), attraverso
l'osservazione dell’attivita di altri, attraverso il fare diretto, per modalita di
autoapprendimento (individuazione dei bisogni, analisi delle possibili fonti
di informazioni e loro gestione in vista del fine....}; secondo modalita indivi-
duali o di gruppo......

c. La maturazione del giudizio morale appare non secondaria all'interno
della nostra impostazione del problema. Se ci riferiamo alle differenti fasi
del formarsi del giudizio morale, cosi come le delinea il Kohlberg, possiamo
cogliere la necessita di procedere, di pari passo con l'evoluzione del pensiero,
dal livello della morale convenzionale (tesa a mantenere le aspettative della
propria famiglia, gruppo o nazione in quanto atto buono in se stesso) pas-
sando attraverso l'attivazione cosciente di un itinerario che porti in direzio-
ne del definirsi di valori e principi morali che abbiano validita ed applicazio-
ne a prescindere dallautoritd dei gruppi o delle persone che li realizzano
nella propria vita, sino a giungere all'articolarsi di un orientamento generale
della persona verso il principio etico universale, che costituisce 'aspetto pre-
cipuo della piena maturita morale. Ma dobbiamo altresi tenere sempre pre-
sente come tale aspetto della educarione morale (che la formazione profes-
sionale educa attraverso la formazione morale dell'uomeo lavoratore) per non
ridursi ad un mero intellettualismo deve pur sempre incrociarsi con Feserci-
zio concreto della volonta.

d. A parte, rispetto alla dimensione meorale, si pone aspetto motivaziona-
le al lavore. La mativazione infatti risente particolarmente del ‘poal cultura-
le’ in cui il singolo vive, al cui interno & portato a formulare una particolare
lettura del lavore e delle sue valenze per I'uomo (lavoro come forma di auto-
realizzazione, come mera fonte di reddito, come luogo privilegiato in cui si
strutturano relazioni utili anche alla promozione individuale....).

Si tratta, per il Centro di Formazione Professionale, di studiare da vicino
il pool culturale locale, eventualmente decidendo di impostare degli inter-
venti specificamente volti ad indurvi delle modificazieni o integrazioni che
possano indirizzare meglio le motivazioni al lavoro della popolazione: dei
giovani come degli adulti occupati e discccupati.

e. Motivazione al lavoro e capacita di attribuirvi un senso portano quindi
alla matarazione di abiti di piena autoresponsabilizazione rispetto alla propria
attivita lavorativa, che richiede il possesso di specifici strumenti culturali,
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oltre alla maturazione di capacita di azione, cui la Cultura generale non put
sottrarsi (pensiamo alle conoscenze di base in materia economica e civico.
politica, alla conoscenza degli elementi essenziali della organizzazione del
lavoro e della produzione, alla attenzione all'ambiente umanc e naturale
quali lueghi’ al cui interno Uattivitd lavorativa si esplica producendo modifi-
cazioni significative nei cui confronti tutti sono responsabili. Non si tratta
qui di replicare delle conoscenze gia acquisite allinterno di specifici ambiti
disciplinari, bensi di svilupparne una lettura in chiave umanistica, abituando
il singolo all'esercizio del giudizio critico ed alla delineazione di specifiche
risposte personali alle domande che ne derivano.

f. Un ulteriore ambito di attenzione, che perd non & affatto secondario, ci
deriva dalla specificita dell’epoca in cui ci troviamo. Si parla oggi di post-
modernitd in quanto periodo, successivo al fallimento del progetto totaliz-
zante della razionalita ‘moderna’, che rimette in gioco il singolo nel suo biso-
gno di delineare personalmente i significati del proprio esistere oltre che del pro-
prio operare, si da poter procedere da questi nel produrre atti creativi in
grado di contribuire alla crescita della comunita locale.

In tal senso, la Cultura generale non pud non porsi il problema di abilitare
ciascuno a collocarsi in un atteggiamento di autoeducazione (che, come abbia-
mo gid rilevato, si sostanzia nel sapere ¢ volere coscientemente farsi carico
della propria crescita personale lungo tutto Farco della propria vita, attraverso
F'esercizio del discernimento nei confronti della molieplicita di progetti forma-
tivi che Ia comunita offre, individuandovi quelli pit adatti alle propria esigen-
ze). Cid pud avvenire unicamente attraverso la collocazione della persona
allinternc di una dimensione storica, nelle stimolo a riscoprirvi una propria
‘identitd’ culturale [& particolarmente stimolante a questo proposito la rifles-
sione del Bruner che coglie come alla base della conoscenza umana stia
sostanzialmente il bisogno di capire, di attribuire un significato alla realta].

Tav. 2 — LE COMPONENTI DPELLA CULTURA GENERALE

Ia maturazione delle competenze e conoscenze di base;
la soctalizzazicne al lavoro;
la dimensione cognitiva;
aturazi el piudizio morale;
la maturazione del giudizio morale
la motivazione al lavoro;
l'autoresponsabilizzazione e la maturazione di capacitd di azione;
l'autoeducazione (sapersi fare carico della propria crescita personale e saperle
are un senso, un significato).
d ans ificat

e RN TR

3.1. Quale ‘Cuitura generale’?

A guesto punto dobbiamo porci la domanda fondamentale: la Cultura
generale si costituisce come una disciplina come le altre o piuttosto diviene
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una sorta di metadisciplina, di luogo ‘trasversale’ di attenzione ‘generale’ alla
crescita culturale del singelo?.

Se proviamo a disegnare uno schema della nostra ipotesi, possiamo vede-
re come la Cultura generale vi si collochi in una duplice dimensione: quale
disciplina a s&, dotata di propri obiettivi in ordine all'acquisizione di cono-
scenze ed abilita di ordine generale utili alla crescita della persona (obiettivi,
cui gia abbiamo fatto cenno, perseguibili attraverso contenuti e metodologie
assal diversificati, in relazione alle reali situazioni locali in cui il Centro si
trova ad operare); quale ‘metadisciplina’, in quanto lucgo di specifica atten-
zione a tutti gli aspetti, presenti nel curricolo formative generale, utiimente
sviluppabili, in proprio ¢ in collaborazione con altre discipline, al fine di
curare la piena ed armonica maturazione della personality adulia delf'uomo
lavoratore.

Tav, 3 — La CULTURA GENERALE COME AREA O COME DISCIPLINA

Cultura generale come
ricerca di significati per
T'uomo lavoratore/sintesi
culturale/nozioni generali

Al di 1 delle differenti figure professionali operanti all'interno del Centro
di Formazione Professionale, & infatti comungue importante che si presenti
costanternente al giovane la esigenza di portarlo ad una sintesi che sappia di
volta in volta mediare i differenti contributi disciplinari, integrarli, avvolger-
li all'internc di una ricerca di significati e di una aitenzione a quelle dinami-
che personali che spesso vengono lasciate nell'omlra dai singoli docenti. Tale
attenzione non pud essere generico appannaggio di tutti, e quindi di nessu-
no, i docenti. Richiedera dunqgue di essere essa stessa momento volto a 'disci-
plinare’ la formazione dei giovani {e quindi disciplina come le altre), ma non
certy momento chiuso in se stesso, bensi interessato a tutto il processo for-
mativo di volta in volta nel termini di integrazione di nozioni ed apprendi-
menti, di attenzione a modalita didattiche ¢ di apprendimento pit vicine alla
cultura professionale del lavoratore, di stimolo alla realizzazione di esperien-
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ze di lavoro e di apprendimento sul lavoro, di attenzione all’attuarsi di quel-
le sintesi culturali indispensabili oggi ad ogni vomo che lavora al fine di
mantenere salda la propria ricerca di piena valorizzavione umana. In cid
forse sia anche la difficolta da tutti rilevata, di essere oggi docente di Cultu-
ra generale allinterno della Formazione Professionale.

§i tratta comunque di una Cultura generale che in entrambe le dimensio-
ni si differenzia notevolmente dal pure insegnamente dell'ltaliano e della Sto-
ria cosi come previsto negli ITIS e negli IPS in quanto pone lattenzione sulla
cultura quale momento centrale della formazione dell'uomo, una cultura inte-
sa nei termini di sintesi parsonale gperata dall'interno di una professionalita
in via di delineazione e non certo indotia da mere trasmissioni di nozieni
disancorate dalle esperienze vitali del giovane e dell'adulto lavoratore.
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UMBERTO
FONTARNA *

Approcci ai giovani dei CFP:
aspetti conoscitivi
e metodologici

Non sono lontano dalla realth se afferme che i
ragazzi dei CFP sono su per gili ragazzi "normali”
quanto alla crescita e all'inserimento nella loro fascia
di etd, ma “difficili” quanto alla dimensione di appren-
dimenta.

Se educare vuol dire soltanto crescere, evidente-
mente raggiungono in pienc l'obiettivo dell’educazio-
ne; ma se educare significa anche assumere una
dimensione culturale e professionale, allora il raggiungi-
mento dell'obiettivo non avviene come ci si propone.

1. I dati della relazione Malizia

Secondo la relazione autorevole che il prof. Malizia
presentd all’assemblea dei docenti dei CFP grafici del
Veneto i giovani italiani che, dopo la scucla dell'obbli-
go, si inseriscono nella FP, non sono tra i pit studiosi
e provengonoe, in buona percentuale, da curricoli fati-
cosi .

* Conversazione fenuia durante il Corso di formazione continua
degli Operatori di FP del CFP CNOS/FAP di San Dona di Piave (VE).

' G. MaLzis, La FP come elemenio di sviluppo vel tessuto sociale
ftaliario, (cicostilato) 1993,
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Nella panoramica nazionale del suo campione rappresentativo dei circa
90.000 vi sono:

— i drop-out della scuola dell'obbligo, per i quali egli riferisce una percen-
tuale verso il 2/3% di tutto il campione;

— un certo numero di drop-out della Secondaria Superiore, che ripiegano
nella FP, da altri istituti iniziati e portati avanti per unoc o due anni senza
risultati. Di questi presenta una percentuale del 6/7% di tutto il campione;

— un certo numero di ragazzi che finiscono la II media e decidono di fare
un carso breve per avviarsi al lavoro, per i quali pone una percentuale pari al
5/6 di tutto il campione.

Su 85/90.000 allievi che ogni anno in Italia si iscrivono al I° anno dei CFP
italiani la composizione in numeri reali sarebbe pressappoco questa:

a) drop-out scuola dell’'obbligo: circa 12.000 (il 14%);
b) drop-out della Scuola Secondaria Superiore: circa 40.000 (il 44%);
c) allievi di Ill media che liberamente scelgono: circa 38,000 (il 42%).

1l che significa, rapportando le percentuali nazionali ad una classe qua-
lungue dei nostri CFP (con un numero di circa venti/venticinque allievi), che
in ogni classe abbiamo questa panoramica culturale: -

- tre o quattro ragazzi che ebbero dlfficelta durante la scuole dell'obbligo,
con qualche ripetenza nelle elementari o nelle medie;

— nove/dieci che hanno tentato una Scuola Superiore, frequentando uno o
due anni per poi ripiegare nei CFP;

- e altri dieci/undici che hanno scelto una formagione professionale dopo
un curricolo normale, preferendola per qualche motivazione loro alle scuole
del MPL

Ognuno intuisce facilmente come dietro questi ragazzi che accedono alla
FP depo fallimenti ci stiano problemi almeno di apprendimento (mi fermo
solo a questi), e che quindi dietro il 589 (formata dal 14% dei drop-out della
scuola dell’'obbligo, sommati al 44% dei drop-out della Secondaria Superio-
re), si possono veramente ipotizzare problemi seri di scolarizzazione e di
apprendimento.

Solo per quel 42% che viene da libera scelta, dopo aver ottenuto la licen-
za media, si pud ritenere che vi siano le condizioni “normali” per 'apprendi-
mento e la scolarizzazione. Condizioni normali non significa automatica-
mente anche “motivazioni normali”: se questi ragazzi hanno scelto un curri-
colo breve, c’e senz'altro per ognuno di essi una ragione specifica.

D'altra parte chi insegna da anni (0 anche chi comme me lavora quale
“fiancheggiatore”) nella FP sa benissimo che i ragazzi delle loro classi sono
strutturalmente pit1 fragili ¢ meno motivati di coloro che frequentano altre
scuole, dopo la IIT media. Non & fare dell’allarmismo il riconoscere questo.
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2. Un aiuto concreto & possibile

Si sa, perd, che senza l'apprendimento personale si svuota del tutto il
concetto di “andare a scuola®, per cui non possiamo disinteressarci delle pro-
blematiche giovanili che impediscono ai ragazzi della FP di utilizzare le loro
energie ai fini dellapprendimento. Questi problemi duranoc per lunghi anni,
seguono il ragazzo nei luoghi della sua formazione e si conformano molto
spesso con la crescita.

Purtroppo l'adolescente non & disposte a shloccare le energie intellettuali
fino a quando ha problemi “piu urgenti”, o almeno problemi che egli consi-
dera tali.

Bisogna quindi aiutarli prima a raggiungere quelle mete per essi “piil
urgenti” — che bloccano la motivazione allo studio —, poi @ possibile indi-
care loro anche mete di apprendimento.

Di questi problematiche bisogna quindi che l'educatore-formatore si inte-
ressi.

Non ¢ detto, perd, con questo che si possa, sempre e per tutti, fare qualche
cosa di concreto in tempi brevi, sulla linea del ricupero all'apprendimento.

Un modo facile e accessibile a tutti

L’aiuto migliore & senz'aliro quello di abililare progressivamente i ragaz-
zi a utilizzare le loro energie intellettuali {che sono le medesime utilizzate
anche nello studio, per chi & motivato a farlo), non sul settore della “scuocla”,
bensi su di un settore “neutro”, che si colleghi con la vita e abiliti nello stes-
so tempo anche all’apprendere cose nuove.

Il settore "neutro” che collega lo stato attuale del ragazzo alla vita, che
ditferenzia chi & studente dalle persone adulte impegnate con la realti, “libe-
ro” quindi dalle frustrazioni riportate dalla scuola, & senza dubbioc il ‘lavero”,
inteso come applicazione di energie a cose utili, ottenute mediante attivita per-
sonale.

Non & detto che i ragazzi poco impegnati, che popolano letteralmente le
nostre classi e vengono a contatto con gli educatori, non ricavino qualche
beneficio, rimanendeo nel Centro Professionale.

Anche per essi si pud fare (o almeno si puo tentare di fare!) qualche cosa
nell'ambito della “formazione” umana, in attesa che si sblocchi l'apprendi-
mento.

Quando non & possibile ottenere immediatamente J'apprendimento di
nozioni professionali, si deve porre in primo pianc le mete incentrate suila
crescita e sulla formazione umana, mettendo in secondo piano (o addirittu-
ra tralasciando) le mete di apprendimento che tanto hanno traumatizzato i
ragazzi negli anni passati, Bisogna lavorare quasi esclusivamente su mete
“immediate” che fanno sentire il ragazzo in grado di utilizzare le sue energie
“subito” e “con successo”, come sempre avviene a contatto con il lavoro.

"La dimensione che viene chiamata ‘del lavoro’ non spunta improvvisa-
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mente ¢come un fungo nel bosco, ma si costruisce a poco a poco da una piat-
taforma di apprendimenti precedenti attorna ai quali, e tramite 1 quali, un
ragazzo ha costruito fin dagli anni pid giovani una serie di abilita...” 2

Un arabiente di impegno incentrato sulla vita

Cid comporta, perd, un impegno verso la maturazione umana, la realiz-
zazione professionale e culturale-lavorativa di ogni allievo. 1l clima “formati-
vo” di ogni CFP dovrebbe c¢reare e garantire 'incentramento sulle problema-
tiche umane della crescita e dell'inserimento nella vita.

Spesso anche la consulenza psicopedagogica con un esperto pud eviden-
ziare le problematiche preferenziali sulle quali il ragazzo sarebbe disposto ad
accettare un lavoro iniziale da parte dell'educatore-formatore, prima di poter
affrontare obiettivi didattici.

Credo che solo cosi si possano mettere le basi per la formazione profes-
sionale con ragazrzi demotivati. Don Bosco parla di “guadagnare il cuore”
dell'allievo, prima di poter iniziare con lui quel dialogo preventivo del quale
dice testualmente che “rende avvisato I'allievo”.

‘Avvisato’ nel senso arcaico della parola significa: reso cosciente, messo in
guardia, ragguagliato; e nell’accezione moederna significa: accorto, prudente,
giudizioso®,

Ogni formatore dovrebbe applicare il metodo di don Bosce (il Sistema
Preventivo), e trattare gli allievi con il dialogo educative fatto di atteggianen-
ti preventivi, come egli fece ai suoi tempi, e come fanno ancora tanti bravi
formatori oggi: un dialogo non “scolastico”, non “valutativo”, non “terroristi-
co”, ma “amichevole” che utilizza il “linguaggio del cuore”, che verte su cose
fmportanti per indirizzare nella vita.

“(...) I sistemia Preventivo rende avvisato l'allievo in modo che Veducatore
potra tuttora parlare col linguaggio del cuore sia in tempo di educazione, sia
dopo di essa. L'educatore, guadagnato il cuore del suo protetto, potra esercitore
sopra di lui un grande impero, avvisarlo, consigliarlo ed anche correggerlo, allo-
ra eziandio che si troveré vieglt impiegni, negli uffizi civili e nel commercio, (...}
La pratica di questo sistema ¢ tutta appoggiata sopra le parole di S, Paolo: {...}
la carita é benigrna e paziente; tutto soffre, ma tutto spera e sostiene gualungue
disturbo” .

! U FoNTANA, Analisi critica e supporto psicologico nell'esperienza di stage, in: Rassegna
CNOS, 1990, n. 3, pp. 58-59. Tutto l'articolo & uno studio sulla maturaziene umana vperala o
facilitata tramite esperienza di lavoro.

s CF. F, Pavazzl, G. FoLexa, Dizionario della lingua italiana, Loescher ¢d., 1991, voce: avvisa-
10, avviso.

+ 8. Grovaxnt Bosca, H sisteina prevertiiva nella edncazione delle gioventis, in: P. Brao, Scrit-
ti {di dom Bosco) sul sistema preventivo weli'educazione della giovenrs, La Scuola, BS, 1965, p.
203-294.

Mi rendo conto che suggetisco agli insegnanti un grave compito che, spesso, si ritiene non
inirinseco al mondo della struttura formativa: quello di lavorare sulla personalita, in attesa che
questa maturi le capacita sufficienti per gestirsi l'apprendimento,
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3. Interventi differenziati per ricuperare energie

Ne consegue, perd, (e lo si intuisce facilmente) che in questo modo si
abbiano nelle stesse classi ragazzi motivati a diversi livelli, che devono rag-
giungere mete diversificate, per le quali i percorsi formativi non possono
essere i medesimi, unificati nel tempo e negli obiettivi.

Ogni insegnante deve saper trattare gli allievi in modo personale, ponen-
do in sede pratica e in sede di programmazione, mete diverse per i diversi
allievi.

La liberta di fronte al programmi regionali consisle appunto in guesta
duttilita alle necessita degli allievi.

Bisognerebbe che la FP potesse dare ad ogni allievo cio di cui egli ha
bisogno. Bisognerebbe inoltre che l'insegnante riuscisse a capire, in tempi
adeguati a programmare la formazione personalizzata, e necessita del sin-
golo inserito nella sua classe.

Formazione professionale

Formazione professionale dovrebbe esprimere un training di preparazio-
ne personale incentrata su di un lavoro.

La qualifica, che lallievo consegue, dovrebbe attesiare che egli ha impa-
rato ad utilizzare le sue energie su schemi lavorativi inerenti ad una profes-
sione, negli anni in cui frequentd il Centro. In altre parole dovrebbe attesta-
re che quel giovane uomo & in grado di applicarsi a quel lavoro in maniera
soddisfacente.

Gli interventi personalizzati sonc d'altra parte nella logica di preparazio-
ne ad ogni professione: si pensi a chi impara a suonare uno strumento, a chi
impara a cantare o a dipingere, a chi impara una lingua, a chi impara “a bot-
tega” - come si suol dire - una attivita che comporta abilita e creativita.

Il maestro dovrebbe essere colui che conocsce bene la professione e Ia
adatta alle capacita di ognuno per metterlo nelle condizioni necessarie e suf-
ficienti per inserirvisi...

Un interrogativo angoscioso

Allora nasce un interrogativo angoscioso: per ragazel in buona percen-
tuale demotivati, & possibile una FP che comporta 'assunzinne di certe cono-
scenze e di certe abilita?

Malii interventi che io suggerisco apparterebbero [orse di pit1 alla psicoterapia o all'educa-
Zione, mMa non sappiamo quanto la psicotcrapia sia differenziala dalla normale “educazione”,
genericamente intesa come preparazione del ragazzo alla vita.

Qucsto compito appartiene senz'altro ad ogni educators ¢ a tutte quelle strutture che sclle-
citano nel rapazzo immaturo la crescita completa e corretta.

Importante & che qualcuno faccia questo sforzo di ricupero, coordinands l'attivit di turd ai
fini della motivazione e rimotivazione.
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Per ragarzi che vogliono entrare in fretta nel mondo degli adulti, & ade-
guato un periodo di scolarizzazione ulteriore, prima che possano espandere
le loro energie nel mondo del lavoro retribuito?

E possibile abilitare questi ragazzi (per altro del tutto normali nelle altre
dimensioni evolutive) a impiegare le loro energie verso il lavoro e la scola-
rizzazione?

Una sfida pedagogica al disadattamento

La FP che ingloba - volente o nolente - un numero cosi alto di demotiva-
ti, presenta alle istituzioni pedagogiche una vera e propria sfida: una sfida
basata sul ricupero di energie, in ragazzi che la scuola ha considerati inca-
paci, e sulla canalizzazione di queste {opportunamente filtrate e purificate)
verso il mondo della produzione.

Ogni ragazzo che prende amore all'officina e 2i materiali, e che si inseri-
sce nel lavoro dopo i corsi professionali & una vittoria per i CFP,

In termini pedagogici @ un ragazzo che riprende possesso di se stesso, che
si “ricostruisce” dalle macerie di una scolarizzazione poco gratificante, che si
ricompone in una dimensione adulta. In termini economici & un apporto
sano al mondoe della produzione, & un investimento riuscito®,

Umt'occasione mancata

1l lavoro concreto di officina, la manipolazione di attrezzi e mateviali che
vanno trattati seconde norme ben precise ¢ metodologie delicate (ad es. la
corrente elettrica, gli acidi, il calore, le lame da taglio ecc.}, le ore passate in
attivita come nel mondo vero degli adulti ... sono le occasioni piit propizie di
maturazione per un ragazzo disadattato ai libri, ai banchi di scuola ¢ alle
interrogazioni in classe.

La carta vincente contro il disadattamento sembra proprio il lavoro pra-
tico. Quel lavoro che, ai tempi di Don Bosco era la parte fondamentale della
preparazione dellartigiano, e che oggi viene dato ai ragazzi un po' ... col con-
tagocce anche nelle scuole professionali.

5 Cito in proposito un'interessante tesi di laurea in Economia ¢ Commercio, a cui ho dato
materiale ¢ consulenza: GIANNT RAIMONDO, Muovi sviluppi nelle studio delle poverid: il confronto
dellz non profit orpanizations, 1esi di laurea discussa con il ch.mo prof. G. Gaburro, dell'Univer-
sith di Verona, 1990/91 .

Nel cap. X l'autore tratta dell'azione sulle capacita, operata da interventi mirati al recuperc
di queste in ragazzi con difficolta scolastica,

“(...) ci propuniameo di verificare come un ente operante nel settore scolastico-educativo,
possa contribuire con efficacia alFeliminazione di una specifica incapacith riscontrabile in alcu-
oi individui” (ibident), e conclude che * (...} abbiamo proposto un esempio di azione sulle capa-
cith depli individui. Nel caso specifico questo intervento & stato attuato da un organismo (Fisti-
tuto Salesiano 5. Zeno di VR) che deve essere considerate un corpo interrnedio di matrice cri-
stiana. L'intervento & Fpalizzato a ricostruire in alcuni ragazzi, )a capacita di esser scolarizzati,
mediante I'uso di appropriate terapie pedagogiche...” (ibidem).
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Bisognerebbe ripensare tutto Fordinamento degli orari e dei moduli della
FP per utilizzare meglio l'efficacia pedagogica del lavoro pratico. Uhilizzarlo
troppo poco — in omaggio alle complicate tecnologie modeme e alle altret-
tanio complicate norme sociali che lo proteggono e ... lo impediscono —
significa sprecare un’occasione per il ricupero di molti ragazzi che lo scelgo-
no tempestivamente accedendo alla FP.

4. Note metodologiche accessibili

Credo che si possano porre, o almeno discutere, alcune note metodologi-
che, valide per riportare in primo piano le mete pedagogiche legate alla FP,
sblocecando le energie dei ragazzi tramite il lavoro pratico.

Nel mondo, ma non del mondo

Il mondo cosl detto “del lavoro™ presenta quadri totalmente diversi da
quelli pedagogici; noi stentiamo, nell'ambito del periodo di formazione, a [ar
coincidere mete educative con mete professionali. La FP deve avere ben pre-
senti queste richieste, ma deve fare i conti con i ragazzi concreti che ci sono
oggi nei suoi Centri. Deve cercare di recuperardi all'impegno di scolarizzazio-
ne per avviarli poi, man mano che crescono e sono in grado di partecipare, a
quelle mete lavorative che le aziende esigeno.

Non tutti vi giungeranno, ma tutti devono incamminarvici, per non
restarne tagliati fuori, e i formatori devono tenere sempre come riferimento
le esigenze del mondo del lavoro, per non rischiare di preparare ragazzi a
lavori che non esistono pitl o che non vengono pit esercitati come si inse-
gnano nei Centri. Questo & un dato indiscusso.

Il mendo del Javoro odierno presenta alcune dinamiche che noi dovrem-
mo “pedagogizzare™:

- cicli di produzione complessi, risultanti da svariate tecnologie, che a
loro volta implicano conoscenze teoriche e abilita intellettuali;

— training lavorativi che implicano una formazione base e una disponibi-
lita intellettuale ad ulteriori apprendimenti;

— ritmi operativi e turni incalzanti che esigono motivazione intensa ¢
sforzo di autocontrollo;

— ambienti alquanto “disumanizzati” dove si richiede che un individuo sia
in grado di vivere e di operare senza continue sollecitazioni pedagogiche o di
SOstegno...

Per l'towmo nia non in modo individualista

E’ perd altreitanto vero che la pedagogia salesiana, partendo da questo
materiale assai fragile (i ragazzi disadattatl) pud e deve ottenere risultari
accettabill anche per il mondo del lavoro odierno.

Proprio in cid consiste la sfida pedagogica della “formazione” nei Centri.

-E naturale quindi che nei Centri predomini una visuale pili incentrata
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sulluemo in divenire, che sul mercato del lavoro; che 'attenzione educativa
venga posta pitt sul cammino da percorrere che sui risultati (anche se questi
non devono mancare); che si motivi con ragionamenti di vita, piuttosto che
sl imponga con minacce o si solleciti con lusinghe.

L’attivita formativa deve contemporaneamente essere rivolta alla matura-
zione umana e alla crescita professionale degli allievi. L'azione pedagogica
specifica deve quindi incentrarsi:

a) nel ricuperare energie verse la motivazione ad entrare in modo perso-
nale nella vila, considerata in prospettiva cristiana di salvezza;

b) nel cogliere e nell'evidenziare in ognuno le capacita concrete che egli
possiede e nell'aiutarlo a incanalare queste verso mete lavorative, che appar-
tengono al mondo del lavoro odierno;

c) nellindicare ad ognuno le mete successive che “costruiscono” una
determinata professionalitd, che sono tndispensabili per quella specifica pro-
fessione, Per raggiungere le quali, un ragazzo “deve” utilizzare le proprie
energie, pena il rimanere escluso;

d) nel favorire e sostenere in ognuno lo sforzo progressivo di autorealiz-
zazione, dal quale dipende spesso lo sblocco delle energie. Negli anni giova-
nili ci si prepara ad essere uomini, a entrare nella vita € a dare il proprio con-
tributo alla Chiesa e alla Societa;

¢) nel valutare quindi i piccoli passi che ognuno fa verso la costruzione
della propria professionalita, accelerando i propri ritmi evolutivi..,

Voglio, posse, faccio

In sintonia piena con lo schema educative classico della pedagogia si
deve sollecitare il ragazzo a fare lo sforzo in prima persona, motivandolo nel
modo pil naturale espresso dai verbi: voglio, posso, faccio {dietro ai quali si
nasconde un processo di crescita).

— Voglio arrivare: quindi raccolgo con impegno progressivo le mie energie
verso quella meta, motivandomi passo passo a fare lo sforzo che & necessa-
rio, anche se mi costa. Facendoe cosi compio il mio dovere e sone gradite a
Dio, corrispondo alle occasioni che mi si offrono e mi sistemerd nella vita.

- Sono capace di percorvere guella strada: perche sento di avere le energie
sufficienti, perché accanto a me ho chi mi insegna e mi aiuta, perché tanti
altri sono diventati quello che io voglio diventare. Le mele da raggiungere
sono progressive e passo passo arriverd anch'ic.

- Faccio lo sforzo nella direzione giusta: percio ogni gioro, seguendo le
indicazioni del Centro in cui sono inserito, mi avvicino alla meta. Ogni uomo
deve lavorare nella vita. cosl anch'io, che non sono pitt un bambino, devo
prepararmi ad entrare nel mondo del grandi con un lavoro che mi piace e
che percio faccio volentieri®.

* Si ha l'impressionc che D. Bosco stesso abbia motivato sempre i suci ragazzi con argo-
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Lavero, ma non solo lavore

La preparazione professionale dei Centri non & a servizio dell'industria o
dell'economia. Considera il lavoro nella sua realta di attivitd umanizzata, che
permette all'uomo di avere il proprio posto nel mondo.

Il Concilio dice che “occorre adattare tutto il processo produttivo alle esi-
genze della persona e alle sue forme di vita; innanzi tutto della sua vita
domestica, particolarmente in relazione alle madri di famiglia, sempre
tenendo conto del sesso e dell’eta di ciascuno. Al lavoratori inoltre va assicu-
rata la possibilita di sviluppare le loro qualita e di esprimere la loro persona-
litd nell’'esercizio stesso del lavore”*.

1l formatore deve quindi sempre [are mediazione tra studio e vita, tra
lavoro e vila, tra crescita corretta e preparazione professionale, tra vita e ...
salvezza.

Se non si mettono in movimento le motivazioni personali dell’allievo, non
& possibile ottenere da lui un adeguamento alle norme o agli standard che
vogliamo presentargli, insieme ai suoi genitori, dei quali noi condividiamo
Yautorith {e anche le inadeguatezze).

Mediazione tra crescita e vita

Per questo il formatore “rischia”, come i genitori, sul suo allievo. Non
tiene necessariamente dalla parte delle famiglie, ma cerca di aiutarle a capi-
re i loro figli.

Con la sua esperienza pedagogica e professionale le ajuta:

- a non puntare testardamente tutto sulla resa scolastica, valutando i figli
quasi esclusivamente sui voti che portano a casa;

— a non abusare di rimbrolti e consigli moralistici, incentrati su doveri di
riconoscenza nei loro confronti {(come se i figli fossero in funzione di far
stare bene i propri genitori}, sul prestigio del loro nome e sul tornaconto eco-
nomico,

—a non inculcare nei figli I'idea che essi sono bravi, solo se realizzano i
curricoli che i genitori hanno presiabilito per loro (come l'intransigente

ment] analoghi a quelli qui sopra accennati. Si rilegga ad es. il Cap. v del: Regolamenta per fe
Case delle Societa di S. Franceseo di Sales. Parte seconda, in: P. Brano, Scritti sul Sistemia Pre-
ventiva nell'educazione della gioventiy, La Scuola ed. 1965, p, 436.

Testualmente egli dice;

1." L'uome, miel cari, ¢ nato per lavorare {...).

2. Per lavoro s'intende Uadempimento dei doveri del proprie stato, sia di studio, sia di arte
o mestiere,

3. Medianie il lavoro potete rendervi benemeriti della Societa, delta Religione, ¢ far bene
all'anima vostra, specialmente se offrite a Dio le quotidiane vostre occupazioni. (...)

6. Ricordatevi che la vostra ety ¢ la primavera della vita. Chi non si abitua al lavoro in
tempo di gioventh, per lo pil sarh sempre un poitrone sino alla vecchiaia, con disonore della
patria, dei parenti, e forse ron danno irreparabile dell'anima propria.,.” (ibidest).

P Gaudium et Spes, 67.
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necessita di fare un diploma, poi un concorso, poi entrare in un posio sicuro
dove lo stipendio & buono ecc.);

— a non credere che i figli senza il loro aiuto non riusciranno a realizzar-
si nella vita. Li aiutino piuttosto a concepire autonomamente il proprio furu-
ro, e ad asccliare nel proprio interno la spinta verso il loro “destino persona- -
le”;

- a fare un profondo atto di fiducia sulla buona volonta di ognuno e sulle
leggi naturali della crescita, per le quall 1 figli prendono l'esempic che essi
danno, realizzando cosi per “identificazione” quella che i genitori scno e
quello che vogliono per i figli.

“Ricordatevi che l'educazione & cosa di cuore, e che Dio solo ne & padro-
ne, e noi non potremo riuscire a cosa alcuna, se Dio non ce ne insegna l'arte,
e non c¢ ne da in mano le chiavi”®.

Ogni ragazzo che viene a contatto con la formazione professionale deve
essere avviato a comprende;re se siesso, a realizzare se stesso, a mettere a
disposizione degli altri parte delle sue conguiste nella sua professione.

' 8. G. Bosco, Dei castighi da irfliggersi nelle case salesiane, in: P. BRAIDO, Scritti sul sisteriq
preventivo nelfa educezione della gioventit, La Scuola, BS, 1985, p. 316.
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ALBERTO
VALENTINI

e azioni delle

Camere di Commercio
per la promozione della
formazione professionale

Lo scenario generale

Recentemente il CNEL — nell’ambito della propria
Commissione dell'informazione! — esaminando j pro-
blemi dell'occuparzione, della disoccupazione e delle
aree di crisi, ha evidenziato che sta cambiando struttu-
ralmente la domanda di lavore. Dj conseguenza, per
rispondere efficacemente alle nuove esigenze espresse
dal mondo produttivo, sembra opportuno incentivare
il ricorso a strumenti di medio periodo (e non solo di
breve come ad esempio la CIG) rivolti anche al perso-
nale di eta intermedia e di livello professionale medio e
medio alto (e non solo quindi ai giovani, ai lavoratori
“in uscita” ed ai meno qualificati).

A tale proposito il CNEL individua alcune linee di
intervento che hanno ricevuto il consenso ed il soste-
gno delle Parti Sociali e che, anche per questo maotivo,
appare utile richiamare. Si tratta di:

a) una serie di provvedimenti finalizzati a favorire
e, in prospettiva, a istituzionalizzare la flessibilita nel
mondo del lavoro (ad esempio, dal lavoro temporanco

! La Commissione dell'informazione del CNEL & presieduta da
Renato Brunetta. :
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per giovani ed adulti al "leasing” di manodopera), tra cui spicca un grande
progetto di mobilita professionale tecnicamente assistito, incentrato
sull'informazione, I'crientamento e la formazione continua anche a distanza;

b) una revisione pericdica delle politiche occupazionali messe in atto
attraverso il monitoraggio permanente dei processi formativi nell’arce della
vita lavorativa, che prevede la costituzione di un "meccanismo di valutazione
costante dei bisogni e dei provvedimenti adottati” e richiede — tra 'altro —
il coordinamento degli interventi centrali e periferici, 'analisi dei segmenti
pitl a rischio ed il “rating” della formazione legata alla preparazione profes-
sionale per I'impresa, poiché quest'ultima provvede alle proprie assunzioni in
relazione alla professionalita del lavoratore.

Le proposte sinteticamente richiamate e, pill in generale, l'analisi delle
possibili interrelazioni tra livelli occupazionall ed attivitd formative da cui
esse prendono le mosse, vanno sostanzialmente nella stessa direzione trac-
ciata dall’'esperienza recentemente acquisita dal Sistema delle Camere di
Commercio per l'organizzazione dell'offerta di servizi formativi alle imprese,
in risposta alle specifiche esigenze rilevate nei vari localismi produttivi.

Non solo, ma proprio questo costante riferimento da parte del sistema
camerale alle diverse realta sociali ed economiche del territorio, consente di
rafforzare ed integrare le proposte generali formulate dal CNEL con un
approccio operativo che partendo “dal basso” si propone di promuovere un
utilizzo pit produttivo della formazione, quale strumento in grado di favori-
re l'incontro tra domanda ed offerta di lavoro.

In particolare l'azione del sistema camerale, & sopratiulle rivolta alle
fasce alte della professionaliti presenie nelle piccole e medie impese, al fine
di favorire Pacquisizione di know-how e dei servizi necessari a raggiungere
una situazione di parita rispetto alla grande impresa, aiutandole ad uscire
dall'isolamento € da logiche troppo ristretie che spesso ne penalizzano la
capacita di affrontare con successo il mercate interno e quelle internaziona-
le.,

In occasione di un recente incontro promesso da Unioncamere sul tema
“Progetti di Fondo Sociale Europeo per l'impresa e l'occupazione: le azioni del-
le Camere di Commercic” (Roma, Settembre 1993) si & avuto modo di
approfondire e verificare con { principali esponenti pubblici e privati del
sisterna nazionale le possibili linee di intervento nel settore della formazione
professionale, finalizzando gli sforzi allo sviluppo ed al recupero delle preoc-
cupanti sacche di disoccupazione?,

1 Cfr: Unioncamere "Progetto Formazione bmpresa: risultari del Biennio 19%0/927, Roma,
1993, All'lncontro hanno preso parie, in ordine di intervento: Danile Longhi, Presidente Union-
camere (H progetto), Alberto Valentini, Vice Segretario Generale Unioncamere (Le azioni), Alfon-
so Feleppa, Dircettore Istituto "G. Teglizcarne” di Roma (Formazione per i servizi innovativi alle
imprese); Domenico Perino, Dirvcttore "Assefor” (Sviluppo della nuova imprenditorialita); Gianni
Morlini, Direttore Azienda Speciale “IFOA” di Reggio Ermilia {(Formazione per la modernizzazio-
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Le indicazioni emerse possono essere cosi sintetizzate:

a) il lavoro “indipendente”, inteso come esercizio di un‘attivita di impre-
sa o comunque di lavoro autonomo, costituisce circa un terzo (il 28%)
dell’occupazione complessiva ed, in prospettiva, secondo un orientamento
sempre piti diffuso, tendera ad attramre una percentuale ancora maggiore
delle persone in condizione professionale (in futuro almeno un occupato su
tre svolgerd un'attivitd di tipo “indipendente”}. 1l ruolo dell'imprenditore (e
del gruppo dei suoi pii diretli collaboratori) e del lavoratore aulonomo appa-
re quindi trainante, sotto il profilo occupazionale, rispetto alle altre Fgure
professionali;

b) cltre il 50% della domanda di formazione prolessionale proveniente da
chi & gia in attivitd lavorativa non risulta sufficieniemente “soddisfatta”
dall'offerta attuale. Questo dato preoccupante risulta da un’indagine condot-
ta in collaborazione tra Camere di Commercio ed associazioni, che tra I'altro
non prende in esame la valutazione delle esigenze inespresse?;

¢} questa situazione penalizza soprailulio le PMI, e cio2 piu dei quattro
quinti del tessuto produttivo nazionale che, a causa di una scarsa disponibi-
litd di risorse finanziarie e delle limitate possibilita di innovazione tecnologi-
ca ed organizzativa rispetto ai grandi gruppi industriali, affronta il mercato
dovendo contare prevalentemente sulle competenze professionali € quindi
sulla qualitd delle proprie risorse umane. Per tali motivi appare percid
opportunc recuperare il ruolo centrale svolto dalle piccole € medie imprese
per 'accumulazione di esperienze e per l'occupazione;

d) infine, riguardo al peossibile apporto della formazione professionale
rivolta alle esigenze dei disoccupati, va considerato che oltre il 40% di questi
altimi & costituito da diplomati e laureati, cicg da persone potenzialmente in
grado di partecipare ad un progetto di qualificazione o specializzazione pro-
fessionale idoneo a favorime l'inserimento lavorativo.

ne del setiave distributive e dell'export); su "I muove Quadro Cormunitario di Sostegno” ha intro-
dotto Giuseppe Cerroni, Segretario Generale Unioncarmere e sono interveputi; Lisa Pavan (CEE
- Fondo Sociale Europeo); Pietro Fiorentino (Confindusiria - Responsablle Scuola Formazione e
Ricerca); Maurizio Polverari (Ministero del Lavoro - Direttore Generale per la formazionc);
Enno Ghiandelli {Coordinatore nazionale delle Regioni per Ja formazione); Gaetano Minerva
(Ministera dell'Industria - Dirigente Superiore],

Inoltre, su: “Una rete formativa per Io sviluppo deflimpresa” ha presieduto Enrice Colavita
Presidente del Comitato di Valutazione ¢ della Camera di Commercio di Carnpobasso ed hanne
svolto comunicazioni: Silvano Fiocca, Segretario Generale della Camera di Commercio de
L'Aquila (La formazione imprenditorale stnonento di promagione del Mezzogiorna); Federico
Montelli, Direttore Azienda Speciale “Forraper” di Milano (La formazione strumenio di sviluppo
dell'imprenditorialita nell'Est enropeo); Carlo Fail, Direttore Azienda Speciale “"Accademia di
Commercio e Turisme” di Trento (buprenditorialita nel turismo) ed Antonio Girardi, Direttore
“Centro Produrtivita Veneto" di Vicenza {Iniziative per U'innovazione well impresa).

* Cir. Unioncamere, “I servigi elle imprese in Tralia”, Maggioli Editore, 1992, Si veda in par-
ticolare i risultati della Commissione su “F servizi di formazione imprenditoriale e promozione di
maove bmprese” (pp. 299-394).
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Questo inserimento avra maggiori probabilitd di realizzarsi attraverso
tirocini formativi da compiersi presso le piccole e medie imprese.

2. L'intervento formativo delle Camere di Commercio

Nonostante Fermergere di queste esigenze la formazione professionale in
Ttalia, sino ad oggi, si & prevalentemente sviluppata in direzioni profonda-
mente diverse rispetto alla domanda considerata nel suo sviluppo dinamico
e complessivo. Essa ha, infatti, perseguito soprattutic l'obiettivo di qualifica-
re i giovani privi delle necessarie competenze di base relative ad una profes-
sionalita di primo livello con riferimento prevalentemente alle esigenze del
lavoro dipendente impiegato nella grande industria.

Se, da un lato, occorre certamente salvaguardare questa funzione di pri-
ma preparazione al lavoro estendendola anche agli adult discccupati privi di
qualifica, dall’altro lato, & necessario perd introdurre sostanziali cambiamen-
ti “di rotta”, con nuovi strumenti di intervento, creando le condizioni idonee
per passare:

- da un sistema formativo che non conosce la domanda delle PMI ad uno
che sia orientalo a riconoscere ed aderire flessibilmenie e permanentemente
ai loro fabbisogni formativi e alle nuove professionalita, anche mediante un
sisterna di analisi chiare e ricorrenti condotte in un ambito territoriale suffi-
cientemente specifico;

- da una cultura formativa basata soprattutto sul lavoro dipendente ad una
che privilegia la ricerca del lavoro (e non del “posto”) attuando iniziative di
supporlo idonee a favorire la costruzione di un proprio progetto di impegno
professionale, rapportando fra loro motivazioni, capacita ed opportunita;

— di conseguenza, da un'attenzione prevalente della formazione profes-
sionale verso il lavore dipendente a quello indipendente, da promuovere sia
in etd giovanile (si pensi, ad esempio, all'esperienza della Legge 44/86 sullo
sviluppo della nuova imprenditoriality giovanile) e sia in eta adulta (si pensi
a quanti quadri e dirigenti potrebbero essere aiutati a passare ad attivita pro-
fessionali di lavoro autonomeo). Questo cambio culturale appare tra l'aliro
sempre pit richiesto anche nellambito del lavoro dipendente, ove si esige
sempre piil capacita di iniziativa ed autonomia operativa a tulti i livell;

~ da una impostazione metodologica di tipo deduttivo, in cui 'approccio
al processo formative & prevalentemente teorico ed & trasmesso “in aula”, ad
una di tipo prevalentemente induttivo, impegnata ad “aprire” 1 luoghi di
lavoro {ad esempio attraverso 'organizzarione di stages a scopo didattico) ed
in grado di fornire almeno una prima assistenza operativa a chi agisce sul
versante dell imprenditorialita.

Rispetto a questi obiettivi 'esperienza acquisita dalle Camere di Com-
mercio pud contare su un duplice “vantaggio competitivo™ da un lato doven-
do rispondere direttamente alle imprese del loro operato ne valulano e ne
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possono sempre pilt valutare attentamente le esigenze ed i fabbisogni di ser-
vizi in genere e di formazione in particolare; dall’altro, il tradizionale impe-
gno formativo istituzionale (cioé delegato per legge) rivolto a molteplici
categorie di lavoratori autonomi (esercenti attivita commerciali, agenti e rap-
presentanti, iscritti ad altri albi, ecc..) ha accresciuto negli anni la sensibilita
del sistema camerale versc 1 problemi e le aspettative di colore che esercita-
no un’ attivita in proprio.

Anche per lincontro di queste due pulsioni — raccordate sempre e
comunque dalla co-presenza negli organi che governano le Camere di Com-
mercio, delle associazioni imprenditoriali € sindacali — i} sisterna camerale
ha promosso sia delle strutture appositamente finalizzate ad identificare e
soddisfare la domanda di professionalita espressa dal territorio (si tratta del-
le Aziende Speciali per la formazione efo i servizi promozianali alle imprese
attualmente presenti in oltre 60 Province) e sia delle iniziative di caratiere
innovativo volte a supportare e stimolare il settore della formazione di taglio
imprenditoriale, cercando cioé di rappresentare un “tavolo” di riflessione e
concertazione informale delle possibili azioni da realizzare,

Sotto questo profilo, l'apporto fornito ed anche quello ulteriormente affi-
dabile complessivamente alle Camere pud essere sinteticamente ricondotto
ad interventi di tre tipi:

informativo, attraverso modelli sperimentali e collegamenti informatici
che consentono lindividuazione, la claesificazione e la previsione delie figu-
re professionali maggiormente richieste dalle PMI, percid, con funzioni df
orientamento agli organismi preposti alla programmazione delle attivita for-
mative. In tale ambito rientra il Progetre “Excelsior” che, tramile l'incrocio di
informazioni statistiche provenienti da fonti amministrative diverse (registro
ditte camerale, archivi INPS, INAIL ¢ SEAT), & finalizzato alla creazione di
una banca dati sulle caratteristiche dell’occupazione.

In particolare, a partire da una base dati omogenea per ciascun Comune,
per sottoclassi di attivita economica, per i diversi ambiti relativi ai profili
professionali richiesti dalle imprese, si & messo a punto un sistema di rileva-
zione dei fabbisogni di nuove figure professionali previsti a due anni. Facen-
do riferimento a questi risultati, 'obiettivo futuro consiste nell'ulteriore pas-
saggio dalla fase sperimentale ad un sistemna esteso all'intero territorio nazio-
nale, da attuare d’intesa con il Ministero del Lavoro e con le Regioni.

Questo impegno svolto da un sistema “indipendente”, quale ¢ quello
camerale, permetterebbe alle istituzioni preposte alle politiche formative ed
alle forze sociali di disporre di un punto di partenza di analisi permanente
della domanda formativa delle imprese, che consentirebbe di far compiere a
tutio il sisterna della formazione professionale un significativo salto di qua-
lita verso le finalita e le linee di intervento precedentemente accennate;

orientativo, valorizzando il ruolo di interfaccia delle Camere di Commer-
cio tra Scuola-Universita-Impresa per favorire una maggiore osmosi tra
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mondo della scuola e quello produttivo ed il superamento di quella condi-
zione di disagio comune ai molti gicvani che al termine dei loro studi non
hanno ancora avute un’ esperienza diretta dei luoghi di lavero.

Ad ésempio, attraverso il Progetto “Ponte” il sisterna camerale sta svilup-
pando ulteriori rapporti di collaborazione con il monde accademico per
offrire, a chi & inserito nei corsi delle “lauree brevi”, 'opportunita di usufrui-
re di iniziative formative integrative di tipo pratico (caratterizzate tra l'altro
da esercitazioni di laboratorio, stages in impresa e risoluzione di concreti
problemi aziendali), mirate a soddisfare i reali bisogni di professionalita del-
le imprese per favorire 'inserimento lavorativo dei partecipanti (il Progetto
riguarda, per il momento, 15 sedi universitarie, 25 facolta e 15 diplomi). Su
questa stessa linea, inoltre, si sviluppano anche le numerose azioni speri-
mentali di dimensione europea attuate dal sistema camerale nellambito dei
vari Programmi Comunitari (tra cui “Petra”, "Euroform” e “Force’) finalizza-
ti allacquisizione di esperienze di lavoro anche con tirocinii all'estero.
L’esperimento pill innovativo appare quello realizzato a Roma e a Vicenza
per la preparazione di “giuristi internazionali di impresa”, cio& di operatori
che sapranno aiutare le PMI a rapportarsi con altrettante imprese di altri
Paesi;

formativo, attraverso attivita rivolte sia alla qualificazione proflessionale e
allaggiornamento dell'imprenditore, dei quadri direttivi delle PMI e delle
categorie che costituiscono l'ulenza “istituzicnale” delle Camere di Commer-
cio (ad esempio, corsi per liscrizione al REC e per agenti, rappresentanti ed
esercenti attivita commerciali} e sia a supportare 'occupazione dei diploma-
ti e dei laureati che aspirano a svolgere in proprio un’attivita produttiva o di
tipo consulenziale nel settore dei servizi reali offerti alle imprese.

L'insieme di queste linee di impegno promosse dal Sistema delle Camere
di Commercio ha come denominatore comune il compite di sviluppare azio-
ni sperimentali, possibilmente di qualita, da mettere a disposizione del siste-
ma delle imprese e contemporaneamente da offrire al sistema della forma-
zione professionale, onde favorirne quel passaggio di cui si richiamava gia
Iimporianza e ciog dalla attenzione prevalente sulle imprese di grande
dimensione alla centralita di quelle medio-piccole, nonché, pilt in generale,
dalla cultura orientata sopratiutio al lavoro “dipendente” a quella di tipo
“indipendente” o comunque impregnata di valori, tensioni e capacita di ini-
ziativa e di responsability diretta.

3. Il Progetto “Formazione Impresa”

Per la realizzazione dei suddetti obiettivi (che, come si pud notare, assu-
mono una connotazione tesa a realizzare un servizio di supporto per il Mini-
stero del lavoro, le Regioni e gli operatori), nel triennio 1990-92 le Camere di
Commercio e le loro articolazioni funzionali hanno portato a termine com-
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Tav. L: Corsi “istituzionali” ¢ “liberi” di taglio imprenditoriale realizzati dal
Sistema Camerale nel triennio 1990/92

1200 1151

1011

1000

800

600 533
400
200
] ] |
0
1991 1992

- Corsi istituzionali (azioni formative Corsi liberi di taglio
per lavaratofi autonoemi pravisti imprenditoriala
per legge)

79



plessivamente circa 6 mila iniziative di formazione rivolte ad oltre 149 mila
partecipanti per una durata superiore alle 653 mila ore corso,

L’analisi di questa attivith & utile per evidenziare come, a fronte di un
impegno pressoche costante dal punto di vista quantitative (il numero dei
corsi & oscillato intorno alle 1,680 — 1,700  unita annuali) stia evolvendo
rapidamente la qualita degli interventi posti in essere dal sistema camerale.

Infatti, mentre le iniziative “istituzionali”, connesse alla iscrizione ex-lege
ad albi ¢/o elenchi tenuti dalle Camere di Commercio, diminuiscono sempre
pili, nel periodo considerato, aumentano progressivamente quelle “libere”
rivolte aghi imprenditori, ai dirigenti ¢ quadri delle PMI e ad altve categorie
di lavoratori autonomi che nel 1992 (ultimo anno di rilevazione) costituiva-
no circa il 70% dell'intera attivita prodotta dal sistema (rispetto al 55% del
1990). (Cfr. Tav. 1).

In questo quadro generale, le Camere di Commercio individuano nella
formazione di taglic imprenditoriale un loro specifico (anche se non esclusi-
vo) settore di intervento, e per consolidare e diffondere ulteriormente questo
impegno, si & avviato dal 1990 il Progetto "Formazione Impresq” promosso da
Unioncamere in collaborazione con la CEE, il Ministero del Lavoro e di inte-
sa con le Regioni.

Con questa iniziativa di caratiere pluriennale, infatti, il sistema camerale
ha voluto stimolare lo sviluppo di iniziative specificatamente rivolte
all'imprenditore ed ai suoi pit1 diretti collaboratori per soddisfare le esigenze
professionali di chi gia esercita o aspira ad esercitare in future un’attivita di
impresa e di lavore autonomo per dotare le PMI di risorse umane in posses-
so di una qualificazione di alto profilo e di preparare professionalita difficil-
mente reperibili.

I risultati raggiunii nella prima fase di attuazione del Progetto appaiono
incoraggianti: nel triennio 1990-92 sono state portate a termine oltre 260
azioni formative rivolte a 4.241 partecipanti provenienti da tutte le Regioni
italiane per una durata complessiva di circa 56,700 ore corso che hanno rap-
presentato circa il 209 dell'attivita sviluppata complessivamente dal sistema
camerale.

Inoltre, ed & questo il dato piiy significativo, il Progetto ha avuto un esito
positivo soprattutto sotto il profilo della rispondenza delle finalita perseguite
e dei contenuti formativi trasmessi con fabbisopni e le aspirazioni professio-
nali espresse dai contesli socioeconomici in cui si sono sviluppate le iniziati-
ve. .
Tale considerazione &, infatti, confortata sia dalla progressiva partecipa-
zione al Progetto di oltre 40 organismi camerali dislocati pressoché sull'inte-
ro territorio nazionale, che indica come la domanda di servizi imprendito-
riali sia effettivarmente diffusa in modo melto ampio nel nostro Paese, sia
soprattutto dagli esiti occupazionali delle attivitd realizzate che hanno fatto
registrare — a circa un anno dalla fine dei corsi — il 61% di inserimento
lavorativo medio, con punte di cirea il 90%, a testimonianza di una corretta
individuazione delle aree professionali di intervento, in cui ha avuto molta
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Tav. 2: Progetto "Formazione Impresa”™ — Ore di Formazione in aula ¢ in sta-
ges realizzate nel triennio 1996/92
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importanza il diretto coinvolgimento delle imprese e delle loro strutture
associate nelle varie fasi del processo formativo (dalla progettazione alla sua
realizzazione e verifica “ex-post”).

Ad esempio, I'impostazione metodologica comune alle diverse iniziative
ha volutamente privilegiato I'alternanza tra formazione in aula ¢ stage azien-
dale a carattere didattico, che, in molti casi, ha rivestito una notevole impor-
tanza anche come momento di socializzazione al lavoro, per favorire il pri-
mo incontro tra domanda e offerta. Di fatto, circa un terzo delle attivitd for-
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mative & stato mediamente dedicato alla verifica ed allulteriore apprendi-
mento “sul campo”, ciog direttamente in impresa, delle competenze necessa-
rie per passare dal “sapere” al “saper fare” (Cfr. Tav. 2).

Sotto il profilo dei contenuti va evidenziato che il Progetio “Formazione
Impresa” ha operato su cinque aree professionali di riferimento particolar-
mente significative per le PMI e cioé:

1) distribuzione e marketing

2) nuove imprese e servizi di supporto
3} informatica gestionale

4} controlle di gestione

5) innovazione ed ambiente

La distribuzione delle attivitd realizzate in questi settori ha evidenziato
come a livello nazionale prevalga soprattutto la richiesta di metodologie e
strumenti idonei a supportare la creazione di nuove imprese e di servizi di
assistenza lecnico-operativa a quelle gid esistenti, nonche le esigenze di
innovare il settore distributivo e commerciale e di fornire alle PMI una pre-
parazione pil solida ed approfondita nella gestione dei loro processi (Cfr.
Tav. 3).

Tav. 3: Progeito “Formazione Impresa” — Distribuzione delle attivita formati-
ve per aree professionali nel triennio 1990-92

Area professinale ltalia Centro/Nord Sud

Area 1 Distribuzione commerciale

e marketing 22,0 28,5 18,5
Area 2 Sviluppo nuove imprese e

servizi di supporto 36,5 27,0 42,5
Area 3  Informatica gestionale ¢ tecnica 12,0 14,2 11,5
Area 4 Nuovz metodologie gesticnali 200 20,0 18,5

Area & Nuove metodologie e tecnologie
per la produzione e la
salvaguardia dell'ambiente 8.5 10,3 9.0

Totale 1000 100,0 100,0

L'analisi dei dati disaggregati in base alla localizzazione degli interventi
ha invece confermato la diversa situazione economica e sociale tra le zone
del Mezzogiorno ed il resto del Paese. In particolare:

- nelle Regioni meridionali, circa la meta delle iniziative realizzate ha
riguardato lo sviluppo di nuove imprese e dei servizi di supporto (42,5%), a
testimonianza percid di una concreta risposta verso iniziative formative fina-
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lizzate alla “job ed enterprise creation” che conferma le potenzialitd di svi-
luppo evidenziate anche dai risultati di altri interventi pubblici (tra tutti, ia
Legge 44);

— in quelle del centro-nord, invece, sono state privilegiate esigenze pro-
fessionali connesse ad attivita di impresa o di lavoro autonomo gia avviate e
consolidate, tra cui emergono in primo luogo quelle riguardanti il marketing
e la distribuzione commerciale, che hanno orientato circa un terzo delle atti-
vita poste in essere nelle regioni citate {28,5%).

Sotto il profilo organizzativo-gestionale, infine, il Progetto ha incentivato
i rapporti di collaborazione e di partnership tra centri formativi appartenen-
ti ad aree geografiche e produttive diverse, favorendo cosi, attraverso la cir-
colazione delle esperienze ed il supporto fornito in fase metodologica ed
amministrativa dagli organismi con maggiore tradizione formativa normal-
menie localizzati nel centro/nord, il trasferimento di know-how alle zone che
— come quelle del mezzogiorno — sono ricche di potenzialitd imprendito-
riali ancora inespresse.

Anche grazie a questo intervento & stato, inoltre, possibile superare le
note difficolta di tipo progettuale e gestionale che penalizzano il nostro siste-
ma formative nei confronti delle risorse finanziarie messe a disposizione dal-
la Comunita Europea {(nel periodo 1989-93 I'ltalia ha utilizzato mediamente
solo il 66% circa dei finanziamenti stanziati dal Fondo Sociale Europeo), uti-
lizzando completamente il contributc comunitaric assegnalo al Progetio
“Formazione Impresa” per il periodo 1990-93.

4. Conclusioni

L'imminente approvazicne da parte della CEE del nuovo Quadro Comu-
nitario di Sostegno 1994-99 pud rappresentare per il nostro Paese un’'occasio-
ne di sviluppo ed anche di riscatto rispetto ai mancati utilizzi delle risorse
messe a disposizione in passato, per progettare azioni qualitativamente
rispondenti ai reali bisogni di professionaliia dell'impresa e per realizzare
interamente quantlo necessita sulla base di un'esame della domanda.

A fronte di una crisi occupazionale che l'attuale fase recessiva dell’econo-
mia internazionale e nazionale rende drammatica per wtti i Paesi CEE, le
attivita di formazione in generale e quelle orientate alle esigenze professio-
nali delle PMI in particolare, possono, infatti, svolgere un ruclo molto impor-
tante per indirizzare i giovani in uscita dal sistema scolastico, i disoccupati e
coloro che rischiano di essere esclusi dal ciclo produttivo, verse attivita trai-
nanti per la ripresa economica ed occupazionale del nostro Paese.

Anche la Comunita Europea, con il nuovo Obiettivo 4 del Fondo Scciale
Europeo, ha evidenziato I'opportunita di agire in questa direzione, promuo-
vendo la progressiva entrata a regime presso gli Stati membri di un sistema
di "formazione coniinua” espressamente rivolto alfaggiornamento, alla qua-
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lificazione ed alla riconversione dei lavoratori — a cominciare da quelli a
rischio di disoccupazione nell'ambito di una “compartecipazione allargata”,
con la quale si prevede di coinvelgere nella pianificazione delle azicni una
pluralita di soggetti che comprenda ["associazione di parti economiche e
sociali” tra cui sono espressamente indicate le Camere di Commercio.

Per migliorare le possibilitd del nostro sisterna formativo di essere uno
strumento flessibile e realmente in grado di contribuire allo sviluppo delle
nuove politiche del lavoro, auspicate anche dalla citata analisi de]l CNEL, pud
essere di fatto molto utile la creazione di luoghi istituzionali, di concertazio-
ne dove i vari attori nazionali preposti alla formazione professionale (Mini-
stero del Lavoro, Regioni, associazioni di categoria, altri enti pubblici o pri-
vati particolarmente qualificati in questo settore) possano interagire per deli-
neare azioni di intervento comuni, evitare inutili sovrapposizioni e rimuove-
re i vincoli che rischiano di ostacclare la loro attivita (esiste infatti — ed &
bene esserne consapevoli — un problema non solo di “efficacia” delle inizia-
tive, ma anche di “efficienza” nella gestione delle risorse finanziarie).

In questa logica di reciproca collaborazione, le Camere di Commercio
possono svolgere un ruole di raccordo, promozione e stimolo per lo sviluppo
dell”imprenditorialitd” (che in un’accezione sempre piu diffusa & rivolta non
solo alla creazione di attivita di lavoro autonomo, ma anche a valorizzare le
capacita di automotivazione, autonomia operativa e responsabilita di gestio-
ne di chi svolge un lavoro dipendente), fornendo agli attori del sistermna nazio-
nale una rete telematica di collegamento e di supporto informative, orienta-
tive e formativo sul “sistema impresa” e sui servizi di cui esso ha bisogno.

In particolare, a livello operativo, il sistema camerale pud offrire il suo
contribute sotto un duplice aspetto, al fine di

a} supportare gli organismi locali e nazionali che organizzano e coordi-
nano lofferta formativa (in modo particolare il Ministero del lavoro e le
Regioni) ad avere un'informazione chiara ed aggiornata sugli effettivi bisogni
di professionalitd espressi dalle imprese, al fine di orientare la programma-
zione delle iniziative verso settori economici ed aree professionali in grado di
produrre occupazione;

(b) mettere a disposizione degli utenti (e cioe giovani, lavoratori, disoc-
cupati, imprese, associazioni di categoria ed in ultima analisi, la collettivita)
e degli operatori del sistema di formazione professionale di taglio imprendi-
toriale una rete di realta innovative per fornire ad altri soggetii i risultati del-
le loro sperimentazioni per la diffusione delle esperienze e lo sviluppo quali-
tativo dell'offerta.

Sul primo aspetto si propone di adottare la metodologia e l'impianto del
“Progetto Excelsior” per realizzare un supporto, concreto alla programmazio-
ne locale, regionale e nazionale della formazione professionale. Le Camere di
Commercio, anche a seguito della recente Legge 580/93 relativa alla loro
riforma, possono stipulare accordi di programma che in questo caso consen-
tirebbero di attivare le opportune sinergie tra Regione, Ministero del Lavoro
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e Unioncamere. In tale logica di collaborazione, le Camere garantirebbero
omogeneitd di elaborazione ed indipendenza tecnica (allISTAT potrebbe
essere assegnato il compito di validazione scientifica) e questo vere e proprio
salto di qualith permetterebbe anche agli operatori ed alle forze sociali di
svolgere meglio i rispettivi compiti. In quest’ottica, le Camere di Commercio
potrebbero diventare un punto di concertazione informale per 1'analisi della
domanda e l'organizzazione dell'offerta.

Sul secondo aspetto, l'obiettivo dello sviluppo qualitative dell'offerta
potrebbe essere perseguito individuando anche gli organismi adatti a realiz-
zare una struttura per la certificazione di qualita dei processi e dei prodotti
della formarione professionale. Si tratterebbe di raccogliere tutte le forze
aventi causa (da quelle sociali, sindacali, tecnico-scientifiche, ecc.) per rea-
lizzare un momento di certilicazione dei singoli corsi € dei plessi formativi
veri e propri. Un'opera di questo genere potrebbe nel tempo rappresentare
un momento forte di un vere rinnoamento delle molte, troppe iniziative che
non rispondono alle esigenze della domanda e delle persone che usufruisco-
no dell’offerta attuale.

1l supporto alla programmazione dell'offerta, sulla base dell’analisi per-
manente della domanda, ed il miglioramento della qualita della formazione
professionale, a partire da quella di taglio imprenditoriale, appaiono i due
punti sui quali il Sistema delle Camere di Commercio, Industria, Artigianato
e Agricoltura g, e potra essere sempre pilt impegnato a dare un contributo
originale ed innovativo.
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CNO

ANTONIO
SAVONE

Informa Giovani
Ortona (CH)

Nell'ambito del “Progefto  Giovani”, promosso
dall’Assessorato alle Politiche Giovanili del Comune di
Ortona, ed a seguito di uno specifico Convegno su
“Politiche Giovanili e riforma defle Autonomie Localt” (7
maggio ‘91), nasce e si sviluppa una feconda e produt-
tiva collaborazione tra il Comune € la Casa del Giovane
S. Giovanni Bosco.

Una prima concreta collaborazione prende l'avvio
con la realizzazione di un Corso di Formazione per
Operatori della prevenzione delle Tossicodipendenze
su progetto  dell'Assessoralo, finanziamento del
Ministero dellInternc e gestione della Casa del
Giovane. Il Corso, che interessa circa cinquanta opera-
tori {insegnanti, genitori ed operatori del volontariato),
viene svolio con la collaborazione di esperti del
“LABQOS"”. Tale collaborazione, che taluni indicano
come “strategia delle connessioni”, risultera utilissima,
come avremo modo di vedere, anche per ulteriori e
positive esperienze.

Con Delibera del Consiglic Comunale N° 278 del
31.10.91 viene istituito i Centro Informagiovani (CIG)
ed in tal senso viene stipulata una convenzione tra il
Comune e la Casa del Giovane. Con tale atto si convie-
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ne che la Casa del Giovane da’ in comodato gratuito al Comune i locali men-
tre “il Comune si impegna a garantire la qualita e l'efficienza del servizio”
con la presenza di operatori che:

- siano in numero adeguato e non inferiore a tre unita;
- abbiano titoli professionali idonei, capacita di relazione con i collabo-
ratori e con gli utenti e disponibilith all'aggiornamento.

Gia dagli iniziali rapporti pubblico-privato (Comune-Casa del Giovane) e
dalle prime analisi delle problematiche giovanili viene compresa e ribadita
‘importanza della comune volonta e dellimpegno verso le politiche giovani-
li cosi che con successiva deliberazione (N° 377 del 28.12,92) viene approva-
to dal Consiglio Comunale il Regolaniento Operativo del CIG. Nella relazione
introduttiva al deliberato l'Assessore alle Politiche Giovanili richiamava
“politici, amministratori e responsabili di enti ed istituzioni a riflettere sullo
stato della societsd ed in particolare sul rapporto di essa con i giovani”, ed
individuava alcuni elementi-causa del diffondersi di una “cultura rinunciata-
ria”, “ripiegata sul privato o tesa unicamente alla ricerca del profitto” che
porta soprattutto i giovani a fuggive dalla vita pubblica:

- una crisi di credibilita del sistema democratico come conseguenza di
una gesiione della cosa pubblica sempre meno partecipata;

- il diffondersi di una scarsa qualith dei rapporti sociali che hanno avuto
indubbi riflessi sulla qualita stessa della politica;

- diffidenza verso le istituzioni e sfiducia nella capacita del sistema di
dare risposte alle aspettative sociali;

- lo svilupparsi di una societd multirazziale che pone problemi di convi-
venza ¢ di accettazione;

- Yincomunicabilita e I'esclusione operata nei confronti dei giovani dal
mondo degli adulti.

Di qui la necessita di riconquistare il valore e lo spazio della politica e di
riuscire, attraverso servizi e attivila rivolie ai giovani, a garantire a tutti i gio-
vani le stesse chances di vita.

1t Centro Informagiovani nasce dunque da queste premesse e si struttura
ad esse coerente. .

L'art. 2 del Regolamento Operativo che ne definisce gli scopi e recita:

il CLG.:

1 - raccoglie, elabora, seleziona, archivia ¢ divulga i dati legati ai vari set-
tori di interesse individuati ed individuabili tramite il rapporto con la scuo-
la, Yufficio del lavoro, l'osservatorio regionale del lavoro, gli Enti locali,
VYUSL, gli enti Pubblici e Privati, gli uffici statistici nazionali e regionali, le
associazioni sindacali e di categoria, ecc.;

2 - offre ai givvani una vasta gammma di elementi di informazione che faci-
litine ed incentivine le loro scelie garantendo a tutti l'informazione nei vari
settori;
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3 - cura i rapporti con l'utenza;

4 - individua le modalita di consultazione autonoma dei dati e dell'infor-
mazione direttamente tramite uno sportello, ovvero attraverso colloqui sin-
goli o di gruppo;

5 - assolve ad una funzione di osservatorio del mondo giovanile;

6 - favorisce, anche attraverso l'attivazione di laboratori di ricerca, pro-
gettazione e produzione, la socializzazione dei problemi che vengono indivi-
duati come comuni a pill utenti;

7 - promuove I'associazionismo giovanile sensibilizzando ad una menta-
litd nuova aperta alla mondialita;

8 - svolge attivita di orientamente e di formazione in collaborazione con
gli organi collegiali deila scuola e con le scuole stesse, nonché con il Distretto
Scolastico e con il mondo produttive;

9 - artua tutte le connessioni possibili tra i giovani ed il mondo istituzie-
nale e le problematiche del mondo del lavoro;

10 - progetta e conduce lavoro di analisi e ricerca nei settori individuati;

11 - elabora materiale e bollettini informativi, utilizzando anche i mezzi
di comunicazione sociale;

12 - promuove iniziative inerenti i settori di attivita individuati quali: sta-
ges, proiezioni, seminari, ecc.;

13 - interpreta le esigenze provenienti dal territorio e le sue potenzialita;

14 - produce movimenti di idee e di proposte per determinare comporta-
menti attivi e coinvolgimenti ovvero decisioni politico-amministrative tese
alla risoluzione delle pitl acute problematiche giovanili;

15 - cura le relazioni estere inserendosi nella rete degli altri servizi,
Associazioni, Istiturziond, ecc.

L’art. 4 del Regolamento definisce organi del CIG:

- YEquipe di programmazione;
— il Responsabile della Gestione;
- i} Coordinatore operativo (dipendente comunale incaricato del CIG);

L’art. 5 stabilisce che F'Equipe di programmazione di compone di:

— I'Assessore alle Politiche giovanili del Comune;

- il Responsabile della Ripartizione in cui & inserito il CIG;
— il Direttore della Casa del Giovang;

— il Coordinatore operativo,

All'art. 6 & stabilito che “Responsatile della Gestione & il Direttore della
Casa del Giovane”.

Inaugurato nel febbraio 1992 il CIG ha visto crescere con grande pro-
gressione il numero di giovani e ad oggi sone circa un migliaio le domande
nei diversi settori. Al primo posto quelle relative alle scelte universitarie
(circa it 40%), poi l'orientamento e la ricerca del lavoro (un 40%) e poi le
borse di studio e i viaggi all'estero (20%).
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Il CIG si avvale di proprie Banche Dati quali quella sulle realta industria-
li regionali, Memogié sulle informazioni nei diversi setori di interesse giova-
nile quali; scuola, universita, lavoro, prefessioni, tempo libero, leva e obie-
zione di coscienza, volontariato in via di attivazione, quella sul lavoro delle
aziende italia all'estero e quella sulla legislazione sociale. E poi collegato su
rete nazionale con altre Banche gquali Noopefis sulle borse di studio nel
mondo, la Biblioteca Nazionale di Firenze su libri e riviste, la banca dati del
Sole 24 ore per la domanda e l'offerta di lavoro.

Il CIG di Ortona & riconosciuto da Ministero dell'Interno, fa parte del
CNSIG (Coordinamento Nazionale Sistema Informativo Giovanile) ed & il refe-
rente del Ministero per la Regione Abruzzo.

La Fondazione LABOS, sulla scorta della precedente valida esperienza
realizzata dal Comune nel campe della formazione di operatori della preven-
zione delle TD, ha condatto, per conto del FORMEZ, un intervento formati-
vo rivolto ad operatori scelastici e del volontariato finalizzato alla costru-
zione di progetti integrati sul tema della prevenzione delle Tossicodipen-
denze, intervento senza dubbio di grande utilita poiché ha prodotto la for-
mazione di una rete di operatori che nella scuola e nel territorio possono
operare con strumenti validi ed efficaci nel campo della prevenzione.

Prevenire vuol dire informare, educare, formare e le attivita educative e
formative stanno acquistando grande importanza nel corso di questi anni
altraverso la realizzazione di belle e partecipate attivita.

Nel corso dell'anno 1992 sono state realizzate le seguenti attivita:

Un Laboratorio Teatrale che ha coinvolto un gruppo di circa venti giovani
che a tut'oggi continuano la loro attivita teatrale con grande entusiasmo riu-
scendo a coinvolgere numerosissimi altri giovani, dando vita ad un gruppo
teatrale dal nome “Teatro Mnformagiovani” che ha prodotto alcuni spettacoli
in pubblico ed & sollecitato da numerose richieste di intervento nelle scuole
anche dei Comuni limitrofi. Oggi siamo alla terza edizione del Corso al quale
partecipano numercsi giovani e ragazzi delle medie inferiori.

Un Laboratorio Artistico sulle tecniche della ceramica, condotio da un
giovane e noto artista iocale — Franco Sciusco — e rivolio ai bambini delle
elementari ¢ delle medie inferiori. L'attivita si & conclusa con una mostra
pubblica nel periodo estivo.

Un Laboratorio di Burattind sulle tecniche della carta pesta e }a lavorazio-
ne della gomma piuma rivolto ad insegnanti delle scuole materne ed ele-
mentari.

Nel campo dell'orientamento scolastico si ¢ dato Vavvio ad un lavoro con
gli insegnanti delle medie con l'aiuto di una psicologa orientatrice. 1l servi-
zio, di tipo consulenziale, ha avuto grande successo e molto numerosi sono
stati i giovani che del CNOS/FAP si sono rivolti all'operatrice per una consu-
lenza specifica.

Nel corso dell'anno 1993 sano state realizzate le seguenti attivita;
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Nella primavera del 93 si & dato 'avvio al progetto Radio Informagiovani,
un'iniziativa che interessa un gruppo di giovani, che dopo un Tirocinio
Pratico Guidato, hanno dato vita ad un’esperienza di autogestione di uno
spazio radiofonico per i giovani che realizza “dossier” in vari campi, scambi
di opinioni, recensioni di libri, riviste, dischi e film. Svolge attivita informa-
tiva e di educazione musicale, ecc.

Si & realizzato un Concorso denominato Musica dalle Scuole che preve-
deva la selezione tra i guattordici gruppi musicali degli Istituti Superiori
della Provincia partecipanti. Il gruppo primo classificaio ha partecipato al
Concorso Rock in Umbria in collaborazione con il Centro Informagiovani di
Perugia. '

Nella consapevolezza dei nuovi processi economici guidati dalla spinta
alla concorrenza internazionale e dall'estendersi dell'automazione, il merca-
to del lavoro 2 soggetto a profonde modificazioni, occorre sviluppare specia-
lizzazioni e managerialita, creativita, flessibilita e adattabilita ed in tal senso
il CIG ha inteso sviluppare attivila particolari, di tipo corsuale, tendenti a svi-
luppare nuove abilita e conoscenze e pertanto sono stati realizzati:

Un Corso sulla Cultura della Qualitd per gli studenti degli altimi anni
degli Istituti Superiori finalizzato alla diffusione della cultura della Qualita
tra i giovani con l'obiettivo di apprendere tecniche e metodi di studio e di
lavoro, conoscere la realta aziendale, i nuovi standard e le nuove norme di
gestione, orientare ai processi innovativi.

Un Corso di alfabetizzazione informatica per i ragazzi delle medie inferio-
ri al fine di sviluppare conoscenza e abilith in un sertore strategico per le
nuove [igure professionali.

Un Corso per imparare a studiare rivolto a giovani degli Istituto Superiort
al fine di sviluppare il metodo e le abilita allo studio.

Un Corse di Lingua Russa, in collaborazione con I'Associazione Amici
Barnhini di Chernobyl, con l'intento di portare a conoscenza dei giovani un
nuova lingua che, a seguito dell'apertura dei mercati dell’Est Europeo, potra
tornare certamente di grande utilitd ai fini dello sviluppo di scambi com-
merciali e turistici che molte delle nostre attivita locali stanno allaccaindo
con i Paesi dellalira sponda dell Adriatico.

Per I'anne 1994 sono in via di realizzazione le seguenti attivita:

Un Corso di Giornalismo rivollo a giovani di diversa eta e provenienza che
intendono affrontare una nuova esperienza non solo come impegne cultura-
le ma anche come crescita professionale. 1i Corso viene svolto da esperti
giornalisti e redattori di note testate ed & finalizzato alla creazione di un
foglio di informazione locale. Il Corso viene affiancato da lezioni e attivita di
pratica fotografica ed in particolare di fotografia giornalistica.

Un Corso per educare i giovani alla politica che si compone di una serie di
dieci incontri da svolgere nell'arco di tre mesi. Gli incontri sono tenuti da
esperti e professionisti nelle varie realth della vita sociale, economica, giuri-
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dica e religiosa. L'obiettivo & quello di educare i giovani al senso pil intimo
di democrazia, alla esigenza di trasparenza e onesta, alla consapevole riap-
propriazione dei compiti del cittadino.

Un progetto di Alfernanza Scuola-Lavoro con l'obiettivo di stabilire nuovi
rapporti tra il mondo della scuvla e quello della produzione alla luce delle
trasformazioni, dei processi innovativi e dei nuovi metodi di produzione e di
organizzazione del lavoro. 1l progetto prevede visite guidate in ambienti di
lavoro, brevi periodi di stages aziendali, brevi corsi professionali integrativi,
interventi di esperti del mondo del lavoro nella scucla, esperienze estive di
studio-lavoro o “borse estive”.

Un progetto di Educazione alla mondialita rivolto ad insegnanti e studen-
ti e finalizzato ad crientare i giovani, i protagonisti del futuro, che oggi sono
bombardati da diversi messaggi negativi, tanto pit potenti tra i giovani in
ragione della loro vulnerabilith e insicurezza. Le attivita verranno svolte in
collaborazione con il VIS, organismo non governativo di lunga esperienza e
riconosciuto dal Ministero degli Affari Esteri.

Nel contempo, da alcuni mesi, si & dato Favvio ad un nuovo servizio dena-
minato “Il Muretto”, uno spazio giovani, un servizio di consulenza mirato ad
aiutare uno sviluppo equilibrato sul piano psicologico, relazionale e sessuale
dei giovani. Il servizio si avvale della collaborazione di una vasta équipe di
operatori sociali che sono impegnati in diverse discipline e sostengono atti-
vita di consulenza individuale e di gruppo.

Ed infine & in via di realizzazione un nuovo servizio denominato
Giovanimpresa. Si tratta di un servizio volto a promuovere la formazione e
l'aggiornamento professionale in collaborazione con i Centri di Formazione
Professionale e le Aziende e favorire I'incontro domanda e offerta di lavore,
raccordando le richieste delle aziende con le risorse giovanili, nonché a faci-
litare, aiutare e sostenere le iniziative imprenditoriali proposte dai giovani.
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VITTCGRIO
FIERCNI

educazione allo sviluppo
nei CFP CNOS/FAP
e CIOFS/FP

Una ricerca-sperimentazione

Premessa

Dzl 1986 al 1992 il VIS (Volontariato Internaziona-
le per lo Sviluppo) ha promosso una ricerca-sperimen-
tazione nel campo dellEducazione allo Sviluppo con
il contributo finanziario del Ministero degli Affari
Esteri'.

L'obiettivo principale della ricerca erd quello di
introdurre in via sperimentale 'Educazione allo Svi-
luppo tra le materie che fanno capo all’area della Cul-
tura generale. Tale sperimentazione & stata portata
avanti grazie alla collaborazione:

— dagli Enti di Formazione Professionale CNOS/
FAP {Centro Nazionale Opere Salesiane — Formazio-
ne, Aggiornamento, Professionale} e CIOFS/FP (Centro
Italiano Opere Femminili Salesiane — Formazione
Professionale}, i quali ne hanno permesso la realizza-
zione in quei Centri che hanno fatto parte della cam-
pionatura;

- & dalle ONG VIS (Volontariato Internazionale per
lo Sviluppo) € VIDES (Volontariate Internazionale

! Protocollo n. 5247, de) 21/12/1988,
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Donne, Educazione e Sviluppo), che hanno gestito l'intero complesso delle
attivita sottese,

Inoltre, 'équipe, che fa capo all'lstituto di Sociologia della Facolta di
Scienze dell’Educazione dell'Universita Salesiana di Roma, 2 intervenuta per
curare 'aspetto scientifico della conduzione della ricerca, attraverso l'elabo-
razione degli strumenti di rilevamento e I'interpretazione/analisi dei dati sta-
tistici, fino alla redazione di un rapporto di ricerca.

Le motivazioni di supporto alla ricerca-sperimentazione afferiscono alla
sempre pit avvertita urgenza di formare le nuove generazioni dei Paesi del
“primoc mondo”, allo scopo di proporre/predurre una “cultura della sclida-
rietd”, articolata e fondata sui temi della giustizia sociale, della pace, dello
sviluppo, del diritto al lavoro, dell’ecologia, della non-viclenza e della colla-
borazione tra i popoli.

Dal canto suo, il percorso tracciato durante i 3 anni di attivita & stato
effettuato in pill tappe, ha avuto come protagonisti differenti attori ed ha
conseguito risultati altrettanto differenziati.

Le tappe essenziali si suddividono tra la fase di:

- ricerca, durante la quale sono state preparate; le Unitad Didattiche, il
quaderna-guida, il campione ed i relativi strumenti di rilevamento (i questio-
nari “in entrata” ed “in uscita” ed i test);

- e quella vera e propria della sperimentazione, durante la quale sono
state messe in opera le strategie formative e didattiche progettate e sono stati
somministrati ghi strumenti di valutazione elaborati nella fase di ricerca.

Protagonisti dell'iniziativa possono essere considerati tanto i docenti-for-
mator che 1 loro allievi, questi ultimi diversamente posizionati/motivati nei
confronti dell'EaS.

1l prodotto tinale scaturito dai 3 anni di attivita di ricerca-sperimentazio-
ne va colto nella verifica delle ipotesi sottese all'intero impianto.

1. Pexché sperimentare 1'educazione allo sviluppo

Nel varare I'impianto di ricerca-sperimentazione si & partiti da una serie
di obiettivi i quali a loro volta fanno cape alla legge 49 del 26/02/87, che
disciplina i rapporti di cooperazione tra I'Ttalia ed i PvS?, con particolare
riferimento alla promozione di programmi di EaS°.

All'art. 3 {comma h) si sostiene, infatti, che la legge “promuove program-
mi di educazione ai temi dello sviluppe, anche in ambito scolastico e inizia-
tive volie all'intensificazione degli scambi culturali tra ITtalia ed i PyS, con
particolare riguardo a quelli tra i giovani”.

La proposta si inserisce nella prospettiva globale, scopo della legge stes-

? Paesi in via di Sviluppo.
? Educazicne allo Sviluppo.

94



sa, di favorire il “soddisfacimento dei bisogni primari e in primo luogo della
salvaguardia della vita umana, l'autosufficienza alimentare, la valorizzazione
delle risorse umane, la conservazione del patrimonio ambientale, 'attuazio-
ne ed il consolidamento dei processi di sviluppo endogeno e la crescita eco-
nomica, sociale e culturale dei PvS. La cooperazione allo sviluppo deve esse-
re altresi [inalizzata al miglioramento della condizione femminile e
dell'infanzia e al sostegno della promozione della donna” (art. 2).

L’iniziativa di sperimentare 'EaS nei corsi di FP ha quindi inteso rispon-
dere alle precise indicazioni che la legge 49/87 propone, in linea con cié che
per “educazione allo sviluppo” essa intende. Si tratta infatti di “attivita volte
alla realizzazione di programmi organici anche in ambitc scolastico, da
attuarsi in Italia, nei Pv8 o a livello comunitario, che perseguono l'obiettivo
di sensibilizzare ed educare 'opinione pubblica [...] al fine di promuovere
un’evoluzione della mentaliti nei confronti dei problemi del sottosviluppo e
dell'interdipendenza tra i popoli™.

Inoltre, sempre in linea con quanto viene descritto nelle Disposizioni
Applicative, si & inteso collocare i presente progetto in un ambile caratieri-
stico della “sperimentazione” ¢ dell'aspetio “educativo”,

Si legge, infatti, che “i programmi saranno sostanzialmente caratterizzati
da un approccio sperimentale ed educativo-innovativo, devono affrontare
tematiche ben definite, essere articolali nel tempo nelle varie fasi e negli
obiettivi specifici, e proporsi come un’azione approfondita. Devono, inoltre,
essere rivolti a destinatari individuati, come possono essere l'opinione pub-
blica, particolari gruppi o categorie sociali, ambiti scolastici e formativi”.

E ancora: "i programmi di educazione allo sviluppo dovranno in via prio-

ritaria affrontare le problematiche del sottosviluppo e le condizioni comples-
sive del suo superamento, nonché le problematiche della solidarieta nel qua-
dro dell'interdipendenza tra i popoli e delle finalita della cooperazione italia-
na’ >,
1l progetto, quindi, ha inteso affrontare e sviluppare in modo organico il
tema della “sensibilizzazione ed educazione allo sviluppo” proponendo con-
creti obiettivi, ipotesi e metodologie d'intervento, e sottoponendo, infine, a
verifica l'insieme delle attivita intraprese.

2. Gli obiettivi

a) Sensibilizzare i giovani all’originalita e validitd delle culture “altre”,
sui temi del malsviluppo e delle sue conseguenze, sulla pace, sull’ecologia,
sulla giustizia sociale, sulla donna, sulla solidarieta, sul volontariato, ed altri
ancora;

“ Dalle Disposizioni applicative della Legge 4%/87 del Ministero degli Affari Esteri
* Ibidemn
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b) formare:

- opinioni ¢ coscienze alla luce di stimoli di sensibilizzazione;
- atteggiamenti di corresponsabilita, partecipazione e solidarieta verso le
problematiche emergenti dei Pv§ ma anche del proprio habitatterritorio;

C) proporre:

— modelli alternativi di comportamento, tesi a cambiare stili di vita nel
guctidiano;

— scambi culturali diretti con scuole simili presenti nei PvS, al fine di sti-
molare una pili stretta partecipazione e solidarieta dei giovani nei confronti
della realta vissuta dai loro coetanei nei PvS;

- progetti di vita alternativi, dando I'opportunitd di fare esperienze di

volontariato localefinternazionale;

d) produrre;

- materiali e metodi per 'EaS;

— mostre e pubblicazioni a disposizione di scuole e centri giovanili, le
quali potranno eventualmente inserirsi nel tessuto delle iniziative locali a
livello di quartiere, comune o Regione, anche a sostegno di iniziative di
volontariato sul territorio.

3. La metodologia d'intervento

Come anticipato, la sperimentazione ha avuto una durata di 3 anni,
durante i quali il volume delle attivita svolte appare variamente articolato.

3.1. I programma delle attivitd di vicerca-sperimentazione

Alla luce della loro distribuzione per anni, l'intero programma si presen-
ta cosl articolato:

T ANNO (1989-90): FASE DI RICERCA

1. raccolta del materiale EaS;

2. criteri di scelta sulle tematiche da affrontare nella sperimentazione;

3. criteri di selezione degli insegnanti;

4, criteri di selezione del campione;

5. primo seminario di studio per docenti;

6. preparazione del questionario-allievi;

7. applicazione del questionario agli allievi (in entrata);

8. caricamento ed elaborazione dei dati statistici del questionario in
entrata;

9. secondo seminario di studio per docenti ed analisi dei risultati del que-
stionario in entrata;
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I ANNG {1950-31): AVVIO DELLA SPERIMENTAZIONE

1. settimana formativa di Educazione alla mondialiti per insegnanti e
allievi:

2. preparazione di un quaderno-sussidiario sulle cinque aree tematiche
destinate ai lavori di gruppo;

3. avvio e conduzione della sperimentazione;

4. terzo seminario per la verifica e la valulazione della sperimentazione
fatta; preparazione delle ultime unita didattiche;

IIT ANNO (1591-92}: CONTINUAZIONE E CONDUZIONE A TERMINE DELLA SPERIMENTA-
ZJONE

1. continuazione e completamento della sperimentazione delle ultime
unita didattiche;

2. applicazione agli allievi del questionario in uscita e di due test di per-
sanalita;

3. caricamento ed elaborazione dei dati statistici del queastionario in usci-
ta e dei due test;

4. stesura di un rapporto finale di valutazione dei risultati ottenuti dalla
sperimentazione;

5. seminario conclusive con i docenti sui risultati della sperimentazione.

3.2. Modalita d'intervento e contenuiti del programma

La sperimentazione si & svolta nei CFP del CNOS-FAP e del CIOFS-FP di
8 Regioni italiane®, distribuiti in base ad una campionatura che ne rappre-
senta in forma equilibrata la loro presenza al Nord, al Centro ed al Sud.

Il campione, su cui si & sperimentato, & costituito da giovani che proven-
gono dai ceti meno abbienli efo dalle classi popolari di bassa estrazione
socio-culturale. La loro scelta, di conseguenra, risponde all’'obiettivo di un
pit probabile coinvolgimento nella sperimentazione,

1l piano di campionatura degli allievi & stato effettuato in stretta dipen-
denza dai docenti presenli alle attivitd seminariali, ai quali & stato dato
l'incarico di applicare gli strumenti di rilevamento nei rispettivi CFP /o clas-
si di insegnamento.

Tali Centri sono dislocati nelle tre grandi ripartizioni geografiche italiane
{Nord/Centro/Sud). Tutto cid ha rappresentiato un vantaggio dal punto di
vista del progetto, in quanto ha offerte la possibilita di valutare la rispon-
denza, da parte dei diversi contesti socic-culturali, agli obiettivi sottesi.

Dal canto loro i giovani destinatari del progetto (circa un migliaic} sono
pil che sufficienti ad assicurare la verifica delle ipotesi che fanno da sfondo
all'intera operazione sperimentale. Essi si caratterizzano, inoltre, quale por-

* Pigrnomte, Lombardia, Friuli, Umbria, Lazio, Abruzzo, Puglia, Sicilia.
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zione di giovani particolarmente carente in fatto di formazione e, al tempo
stesso, potenzialmente assai sensibile ed aperta ai problemi che la sperimen-
tazione ha inteso affrontare. In genere il loro livello medio di cultura & piut-
tosto basso e V'interesse per lo studio scarso, a causa soprattutto delle prece-
denti deludenti esperienze scolastiche, ma anche per l'estrazione da un tes-
suto familiare sotto diversi aspetti deprivato.

Organizzando la sperimemtazione in “Unita Didattiche di apprendimen-
to”, si & tenuto conto di quanto nel programma & stalo prospettato per sensi-
bilizzare gli allievi alle vaste problematiche delle sviluppe, all'originalita
delle culture diverse dalla nostra, alla loro validita. 1l progetto mirava al
tempo stesso a creare vincoli di interdisciplinarieta con le altre materie sco-
lastiche.

Durante la prima fase — orientata alla raccolta ed alla selezione del mate-
riale da inserire nel programma di EaS — i temi del mal-sviluppo e delle sue
conseguenze, la pace, il diritto al lavoro, I'ecologia, la giustizia sociale, la
condizione femminile, la solidarieta ed il volontariato sono stati proposti in
modo da formare opinioni e coscienze, atteggiamenii di corresponsabilita,
partecipazione e solidarieta nei riguardi dei Pv$, Tale formazione ha punia-
to soprattutto a creare modelli alternativi di comportamento, mirati ad un
cambiamento di vita dei giovani nel quotidiano.

Partendo da queste premesse, sono stati posti in evidenza gli inalienabili
diritti dell'uemo, la necessita di una vera comprensione da parte dei prossi-
mi/futuri lavoratori dei diritti degli individui e delle societa e I'acquisizione
di una coscienza internazionale mirata alla interdipendenza tra gli uomini e
tra i popoli,

I docenti che hanno utilizzato le Unita Didattiche, da loro stessi struttu-
rate, hanno impiegatlo buona parte delle ore di insegnamentc messe a loro
dispasizione dall'orario per la sperimentazione di Ea8. Va rilevato tuttavia
che tanto il monte ore che i periodi relativi alla sperimentazione si differen-
ziano da Regione a Regione, secondo il calendaric previste per i CFP da cia-
scuna delle stesse.

Fin dall'inizio della sperimentazione si & constatato la grande utilita di
avere a disposizione un quaderno-guida, frutto dell’attivita svolta dagli inse-
gnanti darante i seminari di studio, grazie alla sua fruibilita immediata e alla
praticith di uso. Di conseguenza si & pensato di continuare con questa forma
di sostegno didattico per tutto il periodo della sperimentazicne.

Dal canto lore, i seminari di studio pitt la settimana di educazicne alla
mondialitd (tenutasi a L'Aquila, dal 21 al 28 giugno 1990) hanne avuto lo
scopo precipuo di permettere di volta in volta un sistematico approfondi-
mento delle tematiche da trattare nei successivi periodi formativi, dedicando
alla loro strutturazione in Unita Didattiche il tempo necessario. Tutti i lavo-
ri si sono svolti alla presenza dei Presidenti delle due ONG interessate e sono
stati condotti da esperti nel setlore. Buona parte del tempo € stata dedicata
ai lavori di gruppo, con l'assistenza dei medesimi esperti.

.

Al termine dei 3 anni di sperimentazione si & avute un ultime incontro
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seminariale che ha permesso, atiraverso una sintesi conclusiva sul lavoro
svolto, di verificare gli obiettivi di partenza, la metodologia utilizzata,
I'impatte sugli allievi, i cambiamenti di mentalita indotti e le prospettive che
si aprono per una nuova impostazione dell'insegnamento dell’Ea$ all'interno
della “Cultura generale” dei CFFP.

In definitiva, il progetto ha inteso aflrontare e sviluppare in modo orga-
nico il tema dell’EaS, proponendo concreti obiettivi ¢ metodologie d'inter-
venla, e sottoponendo a verifica finale il complesse volume di attivita messe
in atto. '

3.3. Le Unita didattiche dell'EaS, costruite dat docenti e quindi applicate duran-
te la sperimentazione

Durante i vari incontri seminariali e nella setlimana di studio organizza-
1a a L’Aquila, i docenti partecipanti ai corsi {circa 25) sone stati suddivisi in
3 gruppi, ognuno dei quali ha messo a punto 3 Unita Didattiche.

Le 9 Unita Didattiche prodotte e, successivamente, sperimentate, hanno
affrontato le seguent] tematiche/problematiche;

1. “Esiste discriminazione nel mondo del lavoro?”
2. “C's emigrazione o immigrazione o tutti e due i fenomeni, nel nostro
territorip?”
. “Le materie prime: quale percorso dal produttore al consumatore?”
. “Diritti: realta o utopia?”
"I diritti umani”
“Diritti: carte in regola per ciascun ucmo”
. “Il mondo del lavoro: pari opportunita? pari diritti?”
. “Interdipendenza Nord/Sud”
9. “La diversita culturale e di costuimi arricchisce o impoverisce le perso-
ne?”

e = L

Ciascuna Unitd Didattica 2 stata quindi strutturata in base aj seguenti
pararetri:

a) motivi della scelta del tema
b} obiettivi
— generali
- specifici
c) contenuti
d) metodologia da utilizzare;
- raccolta dati
- organizzazione dei dati
- valutazione
e} percorso con gli allievi
f) sussidi/strumenti
— gestiti dai soli utenti
— gestiti dai formatori e dagli utenti
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h) valutazione
i) wverifica
k) monte ore per ciascuna Unita

4. Identikit degli allievi/fe che hanno partecipato alla sperimentazione

Nella fase di partenza erano oltre un migliaio i giovani dei CFP CNOS-
FAP e CIOFS-FP inseriti nella sperimentazione, ma lungo il percorso ne sono
andati perduti (per varie ragioni alcune centinaia e al questionario finale
hanno risposto in 761:

— in prevalenza fernmine {(in rapporte di due su tre);

- in maggioranza residenti nelle Regioni del Nord (41%) ¢ meno presenti
al Centro (24%) e al Sud (35%), secondo la distribuzione geografica dei CFP
interessati;

— con un'etad media, allinizio, attorno ai 14/15 anni, e alla fine sui 17/18
anti.

In genere si & avuto a che fare con giovani provenienti per lo pili da un
contesto socio-familiare di bassa estrazione professionale, culturalmente
deprivato e scarsamente dotato di mobilita sociale. Condizione che sembra
destinata ad essere ereditata anche dai figli, in considerazione per un verso
della fragile tenuta nel tempo dei titoli di studio conseguiti e, per un altro
verso, delle compelenze richjeste da un mercato del lavoro impostato su pre-
rogative di polivalenza, flessibilita, formazione ricorrente.

E in rapporto alle modalita di vissuto del proprio tempo libero che si
cominciano ad individuare le prime differenze interne al campione:

- chi & dotato di un apparato valoriale che fa da “zoccolo dure” al proprio
sistema di significato {in genere le ragazze e chi & inserito in gruppi a carat-
tere impegnato, talora con appendice in attivita di volontariato), usulruisce
di tali coordinate anche al momento di rapportarsi alle scelte del quotidiano
e delle modalita di vissuto del tempo libero, solitamente programmate, gesti-
te con senso di responsabilith e mirate ad obiettivi ben identificati;

— viceversa, chi propende a vivere la quotidianiti in forme sprogrammate
e anorressiche (da “ammazzatempeo”, per intenderci — e si sono messi in evi-
denza al riguardo un certo numero di maschi, gli iscritti nei CFP delle Regio-
ni centrali, chi pud disporre di pit seldi, 1 non associati e chi ha manifestato
apertamente il proprio disinteresse per I'Ea8), ha fomito di sé un’'immagine
piuttosto squallida ed evasiva, solitamente sprovvista di progettualita e di
orizzontalita valoriale, in taluni casi aggravata da ripiego su esperienze com-
promettenti,

E il casc di un ristretto gruppe di giovani-a-rischio, presente all'interno
del campione, e che si & fatto connotare per una particolare esposizione al
meondo della droga e (alcuni, il 5%) per averla gia provata.
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Siamo quindi di fronte ad una spaccato di condizione giovanile suddiviso
in frange rapportabili ad una diversa collocazione sulla scala di motivazio-
ne/demctivazione, impegno/disimpegno, orizzontalita valoriale funzionale ad
un sistema di significato esistenziale... Gia dopo questo primo sguardo sullo
status del campione si evince che l'influenza esercitata dall’EaS non poteva
risultare uguale per wti. Vediamo chi ne ha usufruito di pid, in rapporte a
che cosa, e per quali ragioni invece non ha {atto presa su altri,

5. Come erano all'inizio

La sperimentazione ha prese avvio avendo a che fare con un campione
soltanto per meta interessato all'Ea$ e/o convinto dell'utilita di affrontare gli
argomenti sottesi.

5.1. Le “radici”

Quando poi si e andati a toccare il loro atteggiamento e/o ad analizzare la
“forma mentis” con cul si confronianc col “diverse” e con le “differenze”
(razziali, culturali, ecc.}, soltanto una ristretta mineranza & risultata disponi-
bile a superare (con i fatti) le barriere della tolleranza, dell'accoglienza e in
parte anche della solidarietd. La maggioranza dei giovani & apparsa invece
determinata ad impostare la propria vita su modelli di consumismo e di
benessere “autoctoni”, “recintata nella propria privacy”. Inoltre non si & fatto
molto per nascondere 'apprensione per l'intrusione degli extracomunitari sul
mercato nazionale dell’'occupazione, in quanto percepiti come una diretta
minaccia nei loro conlronti. Sono scaturite da qui, appunio, posizioni di
“rigetto”, difesa e competitivita, con tutta probabilita provecate daila loro
stessa fragile posizione sul mercato delle professioni.

In considerazione del precario status in cui & venuto a trovarsi inizial-
mente il campione, & stata almeno parzialmenie smentita, all'inizio, I'ipotesi
secondo la quale Vaccoglienza riservata all'exiracomunitario poteva rientrare
tra i parametri di identificazione positiva. Al tempo stesso & apparsa discon-
fermata almeno in parte la previsione della scontata accettazione dell’EaS, in
quanto soltanto la meta del campione & partita accettando la sperimentazio-
ne.

Cosicché, nei confronti dei fenomeni transculturali e di presenze pluriet-
niche che interessanc i Paesi eurcopei ed il nostro in particolare, la posizione
adottata dai giovani dell'inchiesta & apparsa abbastanza simile a quella di
certi pregiudizi correnti tra la gente (nel senso che “& meglio che ognuno se
ne stia a casa propria”),

Preso nell'insieme il risultato ottenuto nella prova iniziale appariva piut-
tosto sconfortante e non prometieva niente di buono, soprattutto se conside-
rato in prespettiva di futura convivenza con le “differenze”,
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5.2. Che cosa conoscevano delle problematiche della wmiondialite

La conoscenza (pit che interesse) di questi allievi nei confronti dei pro-
blemi dello sviluppo e della mondialita in genere ha avuto origine dai saltua-
ri fatti di cronaca {come la fame nel mondo, la mortalita infantile, I'analfa-
betismao, le disuguaglianzefingiustizie tra i popoli, inquinamento...), captati
grazie ai principali mezzi di comunicazione di massa.

Come tali, giocati sull'onda di un'emotivitd effimera, destinata a svanire
in breve tempo e che comunque ha permesso tuit'al pid di essere informati
ma non altrettanto “formati”, tenuto conto della mentalita chiusa e gretta di
cui si sono dimostrati inizialmente irretiti questi giovani.

"

5.3. "Sono forse io il custode di mio fratello?...

Il loro precario status informativo 2 apparsoe ulteriormente indebolito
dall'atteggiamento emerso nel rispondere ad una serie di domande provoca-
torie mirate a verificare l'attribuzione di responsabilita nei confronti delle
principali problematiche mondiali ed il loro grado di coinvolgimento alla
soluzione delle stesse.

In questa circostanza le posizioni adotiate dal campione si sonoe rivelate
ancor pin sconfortanti della loro stessa condizione di deprivazione:

— responsabili della soluzione di tali problemi sono stati indicati tutti gli
altri (Qrganismi nazionali ed internazionali, i Paesi del primo mondo, ecc.),
meno loro;

— anzi hanno dichiarato apertamente che in questo momento erano loro
a dover essere aiutati, in quanto si consideravanc vitltima di condizionamen-
ti e di emarginazione da parte del mondo adulto, che non si occupava come
avrebbe dovuto della loro condizione;

— di conseguenza voler affrontare, in questo contesto, il discorso sul
volontariato a tavore di terzi & apparso ai pilt come un qualcosa di impensa-
bile; soltanto quella risirerta minoranza che aveva gia fatto qualche espe-
rienza di volontariato sul proprio territorio si & dimostrata interessata alla
proposta,

5.4. It camipione seduto ed in posizione di attesa

In considerazione della mentalizzazione all’assistenzialismo e dell'incli-
nazione al vittimismo, scaturita dai vari dati della prova iniziale, la prima
impressione ricavata & quella di “giovani-seduti”, nel senso che sembravano
aspettarsi che fossero ghi altri ad occuparsi di Joro, piuttosto che essere loro
ad occuparsi degli altri.

Nel partecipare alla sperimentazione dell’EaS, quindi, la scommessa che
& stata fatta riguardava il contributo erogate dal programma nel rovesciare
questa loro mentalita (se non in tutti, in almeno una maggioranza degli uten-
ti), trasformandoli da soggetti passivi ed immobili ad attori/promotori dello
sviluppo {per sé e per gii aleri).
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6. Come sono arrivati al termine della sperimentazione

Nella fase iniziale della sperimentazione avevameo individuato un cam-
pione che sotto molti aspetti lasciava a desiderare. Al termine della stessa era
d’obbligo fare i conti sui “guadagni” riportati, nel tentativo di verificare che
cosa fosse successo nel fratiempo, ossia: su quanti ed in che cosa avesse inci-
so il programma di EaS e quali fossero stati i punti principali toccati da cam-
biamento.

6.1. Suviluppo/sottosviluppo e dintornt

Attraverso un primo gruppo si & cercato di fare una panoramica sul “vil-
laggio terzomondiale”, nel tentativo di verificare un eventuale cambio di
atteggiamenti da parte degli allievi della FP.

6.1.1, “Sviluppo é°...

Dal confronto tra i dati iniziali e finali, il termine “sviluppo” si presta ad
essere analizzato in base alla vicinanza-lontananza con parole-chiave di dif-
ferente concettualizzazione:

a) - il coneetto di “sviluppo” viene identificatofavvicinato a:

[niziale Finale
* educazione 69.0 72.9
» aiuti al Terzo Mondo 68.6 72.1
* solidarieta 56.7 70.7
* liberta 71.4 70.0
* pace 73.1 69.5
* religione 64.7 68.3
* volontariato 493 64.7
* uguaglianza tra i popoli 61.7 61.5
* giustizia sociale 492 55.1
¢ democrazia 44.0 52.2

- lo snodarsi della graduatoria sembrerebbe evidenziare all'internc del
campione una sfiducia di fondo per guanto riguarda una loro idea di svilup-
po correlala a dimensioni giuridiche-socio-politiche (democrazia, giustizia
sociale, uguaglianza fra 1 popoli...), per dare maggior risalto a quelle di tipo
educativa e all'intervento solidaristico (su tutte le voci si rileva un’accentua-
ta presenza delle ragazze, di chi & iscritto a gruppi, di chi ha esperienze di
volontariato);

- dal confronto tra i dati iniziali/finali si rileva che il “cambio-di-menta-
lita” & avvenuto pricritariamente a favore dei seguenti termini; solidarieti
{dal 56.7 al 70.7%), volentariato (dal 49.3 al 64.7%), in misura minore viene
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anche accentuato il bisogno di giustizia sociale {dal 49.2 al 55.1%) e demo-
crazia (dal 44.0 al 52.29); viceversa appare legpermente meno idealizzato,
rispetto alla situazione iniziale, uno sviluppo correlato/dipendente da condi-
zioni di pace.

F, dal momento che sono state “mobilitaie” dimensioni gquali la solida-
rietd ed il volontariato, si pud ritenere che 'BaS oltre ad aprire nuovi oriz-
zonti culturali abbia anche contribuito ad acquisire una 'imentalita diversa”,

lavorando sugli “arteggiamenti” e “personali coinvolgimenti” piuttosto che su
nozioni da esibire.

6.1.2. “Sottosviluppo é..”
Il rovescio dello sviluppo si presta alle seguenti interpretazioni;

—il concetto di "sottosviluppo viene identificato/avvicinato a”:

Iniziale Finale
¢ fame 77.7 84.6
+ disoccupazicne 747 83.6
+ analfabetismo 78.0 81.2
* razzismo 71.0 79.4
* guerra 61.0 74.6
* emigrazione 56.9 65.2
* mancanza di tecnologie avanzate 59.4 65.6

Viene descritta quindi in tutta la sua drammaticitd la “catena delle
poverta” circoscritta alla realtd delle popolazioni sottosviluppate. Sottesa alla
stessa efo partendo dalle percentuall pili elevate sembra latente una menta-
lita che accentuandone gli “effetti” (fame, disoccupazione...) ne analizza suc-
cessivamente le “cause” che, prioritariamente, vengono individuate nell'anal-
fabetismo, nella guerra, nel razzismo, nell'emigrazione, ecc. e solo in misura
pit ridotta vengono relegate alla dimensione del “politico” (oppressione,
rivoluzione, sistemi totalitari...).

Se vi facciamo caso, inoltre, tutte le parole-chiave suesposie sono state
“rinforzate” efo maggiormente accentuale, nel confronto tra la prova iniziale
e finale: il dato sembra giocare a favore del peso esercitato dal programma di
FaS nel sensibilizzare ai fattori del sottosviluppo.

Viste in controluce (attraverso una domanda di controllo), le cause mag-
giori del sottosviluppo di una nazione vengono ulteriormente individuate:

- nella mancanza d'istruzione (63.49%)

- nella disoccupazione {57.3%)

- nello sfruttamento delle materie prime (51.9%)
~ nella poverta di risorse economiche (51.6%])

- nella sovrappopolazione (51.4%)
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Assai meno evidenziate anche in questa circostanza le cause correlate a
fattori politico-econemici (il debito dei paesi poveri, le spese militari...).

6.1.3. “Le problematiche dei PvS sono...”

D¥altro canto, le problematiche terzomondiali che i giovani sostengono di
“conoscere bene” al termine della sperimentazionde, sono:

- la disoccupazione (66%)
— l'analfabetismo (60.7%)
- la fame nel mondo (57.6%)

Per il resto, tematiche come il rapporto Nord/Sud, la cooperazione allo
sviluppo, il volontariato internazionale ed anche l'insegnamento della Chiesa
sui diritti dei popoli sono state approfondite solo da una minoranza del cam-
pione (chiaramente chi & vicino a questi ambienti), mentre la maggioranza
asserisce di essere meno informato al riguardo. Cié che non si conosce affat-
to sono i fattori legati afla vita economica culturale e politica dei Paesi in via
di sviluppo (il PNL, le materie prime, 1 profughi, le grandi religioni...).

Ma vediamo come gli allievi si “approvvigionano” solitamente delle infor-
mazioni che riguardano i Paesi del Terzo Monda:

— il mezzo pit immediato, evidenziato dal campioue al completo, & senza
dubbio il mass-media (TV, giornali, riviste...);

— cui fa seguiio, in misura ancora sostenuta (66%), il riferimento ai pro-
grammi di Cultura generale introdotti nei corsi di FP,

- circa uno su guattro del campione {26.496) dichiara di essere stato sen-
sibilizzato alla problematica anche da amici che fanno parte di associazioni
di volontariato o dal contatto diretto con persone che provengono dai PvS: si
ritrovano qui coloro che gia fanno parte di associazioni di voloniariato o di
altri gruppi ove espletano tale funzione.

Al momento di verificare “a chi tocca” occuparsi dei problemi dei PvS, il
“palleggiamento” delle responsabilita non viene piti attribuito — come nella
prova iniziale — ai politici e agli Organismi internazionali, ma la sperimen-
tazione sembra aver cenirato l'cbiettivo al momento in cui una quola mag-
gioritaria comincia a prendere in considerazione che “ciascuno di noi” deve
assumersi le proprie responsabilita al riguardo. Infine un ruoclo non indiffe-
rente, che in prima istanza non era emerso, & stato attribuito alle “organiz-
zazioni di volontariato”, evidenziandone l'attivita promozionale e Vinteresse
per un personale coinvolgimento da parte di una minoranza.,

Passando a verificare diretlarmente il proprio coinvolgimento in iniziative
a favore del Terzo Mondo, si rileva che nell'arco della sperimentazione si &
triplicato (passando dal 15,3 al 44.8%) il numero di coloro che hanno dato
maggiore allenzione ai prablemi dello sviluppo attraverso una personale par-
tecipazione a tali iniziative, Sj pud quindi ritenere anche questo dato uno tra
gli obiettivi concreti raggiunti dalla sperimentazione. Consideriamo gquesta
avvenuta maturazione alla luce delle principali variabili di status:
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Tav. 1 - Partecipazione ad iniziative a favore dei Paesi del Terzo Mondo

8l NO

Iniziale Finale Iniziale Finale
TOTALE 15.3 44 .8 80.7 335
Maschi 16.4 335 77.9 64.6
Femmine 14.1 51.4 B3.7 47.3
Associati 20.2 56.5 77,6 42.9
Non associati 12.1 36.2 82.5 61.3
Volontariato: partecipa 30.2 56.6 68.5 434
non ho pensato 13.3 42.1 81.8 57.0
non interessa 10.3 3586 88.8 53.7

Dai dati incrociati si evince che hanno maturate questa decisione in
numero pili consistente: le ragazze (dal 14.1 al 51.4%2), gli associati (dal 20.2
al 56.5%) e chi gia dall'inizio partecipava ad attivita di volentariato (dal 30.2
al 56.6%]}.

E tuttavia, i risultati di maggiore interesse, e che attestano a favore
dell'intervento sperimentale, riguardanc coloro che ¢ non ci avevano pensa-
to o non erano interessati alle attivith di volontariato: il loro numero si &
quasi quadruplicato, e si pud a ragione supporre che a smuoverli e a sensi-
bilizzarli in tal senso sia stata soprattutto la sperimentazione effettuata nei
CFP.

La fame nel mondo ed i diritti umani sono tra le cause che hanno desia-
to un maggiore interesse/richiamo. Ad esse & stata data una concreta risposta
per lo pilt attraverso l'invio di somme di denaro; un gruppo minoeritario del
campione ha partecipato anche a discussioni e dibattiti a scuola; infine, in
un quarto dei casi la risposta ha comportato un personale coinvolgimento
nella partecipazione a marce/manifestazioni. Una trentina, quasi tutte ragaz-
ze, hanno fatto “un’esperienza di volontariato”.

6.1.4. “L'extracomunitario &...”

E passiamo quindi ad una ulteriore serie di provecazioni mirate ad indi-
viduare se alla fine qualcosa & cambiato nel modo di accogliere le persone
provenienti dai Paesi del Terzo Mondo,

- L'extracomunitario &...:

— anzitutto una persona a cui si riconosce il possesso di una cullura tutta
propria (M=1.45);

— una cultura che ha dei valori che anche noi possiamo apprendere
(M=1.89);

— tuttavia ancora una volta la sua presenza per le strade d'Furopa efo dei
Paesi ricchi appare relegata ad un'ottica di “emergenza”: & una persona biso-
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gnosa d'aiuto (40), un emarginato che non ha ttti i diritti degli altri cittadi-
ni {2095);

- poco pitt di uno su cinque del campione {(22.2% — in prevalenza ragaz-
ze) arriva a riconoscere all'extracomunitario una pari dignita.

Nella rimanente quota di allievi rimane dunque da maturare la dimensio-
ne relativa alla “paritd” di rapporto tra l'immigrate e la comunita di acco-
glienza, tra l'extracomunitario ed il residenziale, tra Nord € Sud. Al tempe
stesso un (seppur) piccolo passo avanti e stato fatio al momento di ricono-
scere se non altro i valori intrinseci delle culture “altre”.

In definitiva, quindi, gia in quest’area si fanno sentire 1 primi effetti posi-
tivi provocati dalla sperimentazione:

- il pit appariscente riguarda i} dichiarato interesse per un personale
coinvolgimento in attivita a favore dei PvS da parte della meta circa del cam-
pione; quota che partendo da modeste dimensioni si & triplicata nel tempo,
coinvolgendo specifici destinalari dell'EaS, cssia coloro che o eranc disinte-
ressati o non avevane pensato all'opportunita di fare qualcosa al riguardoe;

- un secondo elemento, stretiamente correlato al primo, riguarda il cam-
bio di mentalita e/o di atteggiamento assunto dalla maggioranza del campio-
ne nei confronti della “mondialita” di certe problematiche; cambio che si &
manifestato in particolar modo:

* in un puntiglioso accostamento del concetto di sviluppo alle dinamiche
formativo-cducative;

* nel passaggio da una posizione di delega (al politico-amministrativo) ad
un personale coinvolgimento (in funzione solidaristica);

* in una progressiva attribuzione di senso al valore della gratuita;

* nella percezione dell'extracomunitario come persona con alle spalle
un‘identita culturale tutta propria, anche se tuttora collocato in una posivio-
ne di relativo riconoscimento dei diritii che gli spettano.

Una maturazione, quindi, che almenoc in parte € ancora da raggiungere,
assierne al superamente di altri limiti presenti tra i dati dell'inchiesta.

6.2. Valutazione del prograsmma di EaS

Entriamo cosl nel cuore dell'inchiesta. A questo punto dell'indagine,
infatti, gli interrogativi a cui bisogna dare una risposta sono: ha avuto un
senso l'aver introdotto nella scuola un programma che tocea problematiche-
a-dimensione-mondiale? E statc un programma portato avanti con successo
dai docenti e seguito con interesse dagli allievi? ¢, alla fine, a gquali risultati
si & pervenuti?

6.2.1. Il significato di una sperimentazione

La maggioranza di coloro che hanno partecipato all'EaS ha decisamente
rifiutato la provocazione secondo la quale si insinuava che a lungo andare il
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programma poteva risultare né ben insegnato, né studiato dagli allievi
(M=1.47); e cosl pure & stato disconfermato quel senso d'impotenza che si
prova nel trattare tali problematiche (M=2.72).

All'opposto, la funzione dellEaS che i pitt hanne sancito & quella educaii-
va mirata all'incontro tra le “differenze” {culturali, razziali... — M=1.47} e
formativa del futuro cittadine “a-dimensione-globale/mondiale” (M=1.76).

Di rimando, due su tre degli inchiestati (il 63.4% — dom. 29) si sono
dichiarati favoreveli a che I'Ea$ venga introdotta in pianta stabile nei pro-
grammi scolastici, anche se un'aliquota (13%) ne evidenzia la minore impor-
tanza rispetic ad altre materie.

In ultima analisi, messo di fronte ad un giudizio complessivo per il modo
in cui & stato portato avanti il programma sperimentale di Ea$, il campione
si & espresso cosi:

— due su tre degli inchiestati si sono dichiarati molto/abbastanza soddi-
sfatti (62.4% - dom. 32); consenso che parte soprattutte dai CFP del Nord e
all'opposto trova il Sud meno sensibile al riguardo;

— la rimanente quota si suddivide a sua volta tra i non rispondenti (30% -
il Sud) ed un ristretto numero di scontenti (7% - una cinquantina in tutto).

Dalle motivazioni addotle dagli scontenti si evince che si tratta di un
gruppo di "irriducibili”, caratterizzati da disinteresse per le problematiche
trattate e rifiuto verso gli stranieri. Una quindicina di alunni tuttavia hanno
acceniuato limpreparazione degli insegnanti: accusa che parte da alcuni
CFP del Nord, del Centro e del Sud.

Tutto sommato, quindi, non si pud dire che sia andata male: anche
“I'opposizione” non ha bocciato del tutte l'esperimento ed altri scontenti
hanno preferito il “no comment”. Rimane tutlavia da vedere se guesto & un
programma che ha dato risultati di “fattibilita” e “trasferibilita” anche ad
altri contesii, oppure se va modificato in base ad ulteriori suggerimenti offer-
ti dall’analisi.

6.2.2. I “profilo” dell’Eas

1l programma di Educazione allo Sviluppo & stato imposiato su 11 tema-
tiche fondamentali. Esse sono state sottoposte ad una prima valutazione
circa l'indice di gradimento, e successivamente & stato chiesto agli allievi di
indicare quali di esse sonc interessati ad approfondire.

Lindice di gradimento, misurato su una scala che va da 1 (minimo) a 5
{massima), presenta la seguente graduatoria (Chr. Tav. 2).

Dalle M riportate sopra si evince che nessuna delle termatiche trattate
scende al di sotte della valutazione media (3.00 sinonimo di scarso gradi-
mento), per cui si pud sostenere che tutte le termatiche in genere sono state
sostanzialmente apprezzale.

Compaiono tuttavia sulla linea mediana due tematiche su cui si & ipotiz-
zato che la sperimentazione avrebbe giocato un ruolo assal decisivo: ossia
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I'interdipendenza Nord/Sud ed i problemi legati all'immigrazione, relegate
addirittura agli ultimi posti nell'indice di gradimento {M=3.01) e fatte ogget-
to al tempo stesso di un minore quota di richieste di approfondimento.

Tav. 2 - Indice di gradimento e richiesta di approfondimento nei confronti delle
tematiche affrontate nell'EaS

Indice di Richiesta di
Gradimento Apprefondimento
M %
1. Pace 4.19 31.7
2. Condizione femminile 368 27.3
3. Razzismo KR 36.8
4. Sviluppo 3.88 15.5
5. Diritti umani, uguaglianza tra popoli 3.63 26.7
6. Educare alla differenza 3.34 ' 9.7
7. Impegno nel volontariato 3.34 3.0
8. Educare all’Europa, alla mondialita 314 8.4
9. Cooperazione allo sviluppo 314 4.3
10. Interdipendenza Nord/Sud 101 7.4
11. Problemi dell'immigrazione/emigraz 301 6.2

Passando sul versante opposto della scala troviamo ai primi posti temati-
che che “hanno il sapore di casa nostra” (pace, donna...) e soltanto pi avan-
ti vengono quelle a dimensione “terzomondiale” (razzismo, sviluppo...}.

Nel “ventre molle” degli apprezzamenti si colloca anche Fimpegno per il
volontariato, per la cooperazione allo sviluppo e per I'educazione all'Europa
e alla mondiality {1ra le quali spicca indiscutibilmente la componente fem-
minile del campione e chi ha gia esperienze di volontariato).

Da rilevare infine come ad un pit1 alto indice di gradimento si correli una
maggiore richiesta di approfondimento che riguarda, in ordine d’importan-
za: il razzismo (36.8%), la pace (31.7%), la condizione femminile (27.3%), i
diritti umani (26.7%) e lo sviluppo (15.5%); richieste che partono soprattutto
dalle fila delle ragazze e dai CFP del Nord, mentre I'impegno per il volonta-
riato caratterizza i pili giovani, chi ha meno risorse finanziarie e chi ha gia
avuto esperienze di volontariato.

Volendo quindi tracciare un programma “ideale” di EaS, sulla base delle
indicazieni ricevite si pud tener conto del fatto che:

— si tratta di un programma su cui "vale scommetiere”, nel sensc che le
temaliche irattate sono tuite interessanti ed hanno avuto una discreta imple-
mentazione, se non proprio sul tolale degli allievl, almeno su una netta mag-
gioranza degli stessi;
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- dal canto loro, le tematiche da trattare efo che sembrano particolar-
mente appetibili non sono soltanto quelle legate alla “terzomondialita”
(messe al terzo posto, in una immaginaria graduatoria ricavata dal comples-
so dei dati emersi), ma vengono prima quelle della “mondialitad” (al sencon-
do posto) e, prima ancora, quelle strettamente connesse alla propria “condi-
zione” (in qualita di giovane, di cittadino, di donna..!}.

Tematiche, quindi, che non sono scindibili e/o alternative le une alle alire,
ma vanno piuttosto sapute coordinare all'interno di uno stesso programma,

6.3. La ricaduta dell'EaS sull'tmpegno per il volontariato

Nellintento di wverificare qual & stata la ricaduta del’EaS rispetto
all'assunzione di precisi impegni e responsabilita sul proprio territorio e nei
confronti di condizioni di disagio che si allargano oltre i confini dello stesso,
¢ stato chiesto agli allievi se intendono entrare a far parte di una qualche
associazione di volontariato. A questo proposito sono state date risposte dif-
ferenziate:

— l'esplicito rifiuto a partecipare ad attivita di volontariate & scaturito da
una netta minoranza (8%), in prevalenza maschi, delle regioni centrali e
caratterizzati da vicinanza/esposizione al mondo della droga;

— dal canto suo, la maggioranza ha dimostrate di non essere ancecra in
grado di decidere (il 609%): in prevalenza maschi, del settore secondario, delle
regioni centrali;

— infine oltre uno su cinque del campione ha dichiarato apertamente la
propria disponibilita ad iscriversi (e/o di essersi gia iscritto) ad associazioni
di volontariato (22%): riemergono le ben note connotazioni legate alla con-
dizione femminile e ad esperienze associative previe.

Dal confronto tra i dati suesposti e quelli della prova iniziale si rileva uno
scarto di circa il 10% tra gli indecisi/incerti (il 71.4% all'inizic ed il 60% alla
fine}). Dal momento che nell'arco della sperimentazione scno aumentati di
una pari aliquota coloro che sono stati motivati ad iscriversi ad associazioni
di volontariato, si potrebbe dedurre (ma non vi sono prove dirette per dimo-
strarlo) che sia stata proprio la sperimentazione a provocare questa decisio-
ne, -

Preso a se stante, il dato per sé non & poi cosi eclatante. E comungue se
la sperimentazione pare aver mobilitalo solo una parte delle energie indivi-
duali indirizzate all’azione volontaria, vediamo se ha contribuito almeno a
sensibilizzare di pit le coscienze nei confronti di alcune tra le principali
tematiche dell'EaS,

Alla relativa domanda si poteva rispondere attraverso atteggiamenti gra-
duati su una gamma che va da “zero” interesse (“la cosa non mi riguarda”)
ad un massimo di coinvolgimento (“mi impegno in prima persona”):
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Tav. 3 - Comportamenti adottari “prinia” ¢ al “termine” del programma nei con-
fronti di alcune delle principali tematiche dell' EaS

FRIMA ADESS0
1. la fame nel mondo 2.13 3.16
2. il rapporto Paesi ricchi ¢ poveri 1.97 2.79
3. la pace 2.21 2.94
4. 1l volontariato 212 310
5. l'immigrazione 2.00 2.74
6. I'ambiente 2.20 3.12

LEGENDA: 1 = la ¢osa non mi riguarda
2 = spetta ai politici
3 = segun con interesse, mi infarmo
4 = invio un'vfferta
5 = mi coinvolgo in prima persona

Le medie delle due colonne stanno ad indicare che il campione in genere
ha guadagnato una posizione su tutte e 6 le tematiche, passando dal disim-
pegno totale o quasi (“la cosa non mi riguarda” oppure “spetta ai politici”) a
quella della "ricerca di informazione”, a testimonjanza del fatto che almeno
una presa di coscienza c'@ stala, nell'arco di tempo della sperimentazione, nei
confronti delle principali tematiche sottese.

Dal canto loro i “gnadagni” piti evidenti {e, quindi, 'acquisizione di mag-
giore sensibilitd/interesse) sono stati riportali nei confronti della fame nel
mondo (dal 2.13 al 3.16), deil'ambiente {dal 2.20 al 3.12} e del volontariato
(dal 2.12 al 3.10).

E questo sicuramente uno dei “prodotti” piit tangibili scaturiio dalla spe-
rimentazione. Forse ci si poleva aspeitare anche gqualcosa m pil, e tuttavia
va ricordato che un tale risultato riguarda e/o comprende tutte le varie fran-
ge di utenza: dalle pit alle meno motivaie; dai giovani delle Regioni centrali
che abbiamo a pilu riprese rilevato “distanti” dagli obiettivi che eravamo
intenzionati a raggiungere, al sottocampione delle ragazze; dal gruppetto “a
rischio” efo gia a contatto col mondo della devianza e della droga, a coloro
che gia espletano attivita di volontariato...

In quesla variegata gamma di atleggiamenti differenziati emersi dalla
sperimentazione, anche il solo fattoe di aver riscontrato nella media def cam-
pione una risposta che attesta di un'avvenuta “coscientizzazione” e coinvol-
gimento nelle problematiche dello sviluppo puo essere considerato un risul-
tato positivo e apprezzabile.

Quel passo in pill che avremmo volulo si verificasse riguardava un pit
diretto e massiccio coinvolgimento degli utenti nelle attivita di volontariato.
Stando ai numeri, cid si & verificato soltanto in una modesta quota del cam-
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pione, ma allo stesso tempo il dato attesta della validita di proseguire negli
sforzi in questa direzione. Molto dipende anche dalle esperienze concrete da
realizzare nel corso dello svolgimento del programma di EaS.

7. A “chi” ha giovato la sperimentazione e in rapporto “a che cosa”

L’ultima domanda del questionario si articolava in 9 items rapportati ad
altrettanti temi-chiave del programma di EaS, nei cui confronti i giovani
hanno indicato (atiraversc una scala di valutazione) se la sperimentazione ha
contribuito o meno a migliorarve la propria posizione.

Quindi, attraverso uno speciale trattamento statistico abbiamo “tagliato”
i risultati grezzi cosi ottenuti, distribuendoli in rapporto a quelle che sono
apparse le tre posizioni di fondo attribuite al campione, ossia:

— nel gruppo 1 sono stati riuniti coloro che nei confronti di tutti € 9 gli
items hanno dichiarato che 'Ea$ ha contribuito “scarsamente” a migliorare
la propria sensibilita in fatto di problemi alla mondialita {e sono il 31%);

—nel gruppo 2 si ritrovano coloro che hanno dichiarato che I'EaS ha con-
tribuito “moito” oppure “abbastanza” (e sono il 29%), segnalandolo su una
gamma di items che va da un minimo di 1 fino ad un massimo di 6 (sui 9
presenti);

—nel gruppo 3 si collocano invece coloro che hanno segnalato il massimo
contributo da parte dell'EaS, dappertutto o quasi (da 7 fino a 9 iterns - il
40%3.

In sostanza, quindi, all'interrogativo “su quanti” del campione ha contri-
buito I'EaS, adesso & possibile rispondere che:

— la sperimentazione non ha avuto successo su circa un terzo dei giovani
in trattamento, i quali si caratterizzano per avere tra le proprie fila una pre-
valente presenza di maschi, di residenti nelle Regioni del centro-sud, di chi &
a piit stretto contatto col mondo della devianza e della droga;

— di rimando si puo sostenere che 'Ea$S ha avuto successo su almeno due
terzi del campione, anche se in forma differenziata: una minoranza ha fatto
riscontrare di aver riportatoc modesti vantaggi, a fronte di una maggicranza
che ha fatto registrare un sostenuto contribute un pd ovungue; questultimo
gruppo si compone di una cospicua presenza femminile, e si evidenziano al
suo interno coloro che gia avevano fatto esperienze di EaS {(anche se occa-
sionali ¢ condotte senza un sistematico programma d'intervento), gli iscritti
a gruppi/associazioni e chi ha provate esperienze di volontariato.

Si tratta adesso di individuare “dove” ha celpite di pilt la sperimentazio-
ne, ossia in rapporto a che cosa si sono registrati i maggiori successi. Per
tispondere a questo interrogativo si & reso necessario incrociare le tre posi-
zioni del campione con le numerose tematiche affrontate nell'inchiesta. Ne &
emerso il seguente quadro sinottico:
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a) - il sistema delle provocazioni ha scatenato atteggiamenti nettamente
superiori alla media nel gruppo 3 (coloro che hanne tratto pil vantaggi dalla
sperimentazione), in fatto di solidarietd, accettazione del “diverso” e della
“differenze” culturali e razziali; come pure si & rivelato la scintilla che ha
innescato nei pit recidivi (il gruppo 1) risentimenti verso la provenienza di
“intrusi” da aliri Paesi, scolomizzandone la valenza culturale e cogliendo al
tempo stesso I'occasione per sancire una scella di vita tutta dedicata ai pia-
ceri ed ai divertimenti;

b) - dalla concezione dello sviluppo, il gruppo 3 ne esce arricchito di una
forma mentis che permette di individuare i nessi causali in fattori di ordine
prettamente culturale-formativo-educativo; mentre sul versante opposto (il
gruppo 1) il sottosviluppo viene per lo piu correlato a fattori di ordine politi-
ca, ideologico ed anche religioso; un tale andamento permetie di vitenere che
I'Ea8, la dove ha fatto presa, & riuscita ad innescare una marcia in piil rispet-
to al semplice processo “informativo”;

c) - nell'affrontare le tematiche sulla mondialitd, i dati rilevano due piste
preferenziali, selezionate in rapporto alla differente ricaduta dell’Ea8S sugli
allievi: chi ne ha usufruito maggiormentie nei CFP e/o in ambito scolastico
sono gli oltre 300 allievi del gruppo 3; i rimanenti si sono “abbeverati” gene-
ralmente alle informazioni veicolate dai vari mass-media. Nei confronti delle
stesse, inoltre, € emersa una netta discriminazione tra chi le “conosce bene”
e chi poco o per niente: in fatto di possedere una approfondita conoscenza
dei problemi legati all’analfabetismo, alla disoccupazione, all’'emarginazione,
all'inquinamento, al volontariato, alla cooperazione allo sviluppo, al rappor-
10 Nord/Sud, all'insegnamento della dottrina sociale della Chiesa, il gruppo 3
fa rilevare uno scarto di 15-20 punti-percentuale in pin rispetio al resto del
campione;

d) - a chi tocca occuparsi dei problemsi del Terzo Monde: quando la
domanda & stata posta in forma indiretta, il terzo gruppo ha rinforzato il
concetto della collaborazione da parte di “ciascuno di noi”, rispetto alla dele-
ga attribuita dagli altri ai principali Organismi internazionali; quando la
domanda ¢ stala posta in forma diretta, nel senso di un personale coinvelgi-
mento degli inchiestati in attivita a favore del Terzo Mondo, si & riscontrato
un certo divario tra il primo ed il terzo gruppo; divario che si 2 ulteriormen-
te allargato a forbice al momento di indicare il proprio impegno sul territo-
rio {(20%) e nell'adesione ad associazioni di volontariato (25%);

e) - la valutazione dell'EaS: quella complessiva, sull’intero arco delle atti-
vita svolte nei tre anni della sperimentazione, trova il gruppo 2 e 3 soddisfat-
ti all'unanimita; dal canto suo il gruppo | non ha “bocciato” l'esperienza ma
ha preferito il "no comment”; le motivazioni di supporto all’Ea$8 da parte dei
due gruppi che ne hanno tratto i maggiori vantaggi sono state individuate
nell'utilita di “formare il futuro cittadino ad acquisire una dimensione aper-
ta alla mondialitd”, al fine di “costruire un futuro senza discriminazione di
razza e di culture”; :

f) - l'indice di gradimento per le tematiche affrontate nell’'EaS: in fatto di
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educazione mirata ai problemi della mondialith e dello sviluppo. delle diffe-
renze € della coeperazione, il gruppo 3 supera nettamente tuiti gli aliri in
quanto a punti-percentuale, mentre il gruppo 1 si & nuovamente astenuto dal
rispondere in merito;

g2) - ma 1 veri “guadagni” riportati nella sperimentazione vanno indivi-
duati nel confronto tra le differenti posizioni adottaie dai ire gruppi all'inizio
e aila fine della sperimentazione, in merito ai principali filoni-tematici
affrontati dall’EaS:

— chi ha dichiarate di non aver ricevuto alcun contributo, si e astenuto
dal rispondere;

— i rimanenti che ne hanno traito vantaggi, benché in misura differenzia-
ta, presentano questo andamento: nella prova iniziale tutti erano indiscrimi-
natamente attestati (stando ai punteggi medi) su una posizione di “delega”
alle autorita deputate; in altre parole, la fame nel mondo, i problemi della
pace e dell'ambiente, dell'immigrazione...non erano sentiti come problemi
che li riguardavano da vicino, ma ci si aspettava che fossero “altri” a risol-
verli; al termine della sperimentazione hanno fatto tutti un passo avanti pas-
sando dalla delega all'interesse per un approfondimento della problematica,
fino ad arrivare in taluni casi ad un personale contributo.

Manca, come & gia stato evidenziato, il passa successive relativo ad un
piu diretto e persenale coinvolgimento nei problemi della mondialita: soltan-
to in rapporto ad una minoranza la sperimentazione ha avuto successo
anche in questo senso.

Di conseguenza, anche se ci si poteva aspettare qualcosa in pilt dalla spe-
rimentazione, sono stati conseguitl almeno alcuni degli scopi prefissati, arri-
vando alla fine ad approfondire il livello di attenzione/sensibilita da parte di
una maggioranza del campione nei confronti di alcune tematiche della mon-
dialita.

Questi stessi risultati, anche se non eclatanti, gia di per sé sanciscono
quindi la validita/utilita dell'introduzione dell’EaS negli ambienti formativi,
con particolare riferimento — come in questo caso — ai corsi di FP.

Il passo successivo, quello che prevede un pih diretto e massiccio coin-
volgimento dei giovani nelle problematiche e nella attivita a favore dei PvS,
appare in stretta dipendenza anche dalle reali opportunita e dalle occasioni
di protagonismo che vengono loro offerte durante lo svolgimento dei pro-
grammi di EaS.
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A CURA D
GUGLIELMO MALIZIA

\FIC

Mawzia G, (Bd.), Cultura organizzativa nelle azioni di
Formagione Professionale. Articolazione del Profilo del
Formatore, Roma, CNOS/FAP, 1593,

It bisogno di innovazione del profili dei Formatori nelle
azioni di FP discende da un insieme di esigenze che proven-
gono tanto dall'interno quanto dall’esterno del sistema for-
mativo. Anzitutto esso ¢ un portato della complessita della
societa attuale: l'eterogeneita della cultura di massa, la natu-
ra sempre pilt multietnica del sistema sociale, il passaggio
dal ewelfare state» alla «welfare society» che vuole conciliare
I'aspirazione all'eguagiianza sociale con il diritto di ognuno
alla differenza, 'emergere dei valori della competitivita, della
personalizzazione e della privatizzazione, il grave momento
di crisi che attraversa il Paese, esprimono una domanda di
formazione particolarmente varia che richiede da parte del
sistema formative una risposta altrettanto articolata. La
complessith & un'istanza che viene posta con forza non solo
dall’'esierno del mondo dellistruzione, ma anche dal suo
interno: a dimostrazione si pud citare la riorganizzazione dei
sistemi formativi a partire dagli anni ‘70 nel quadro dei prin-
cipl dell'altemanza, della policentricity e della polivalenza.

Pil1 in particolare, negli ultimi dieci anui la FP si & tra-
sformata in modo tale da anticipare un sistema di formazio-
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ne continua, rivol1o non pii esclusivamente a un'utenza giovane, ma aperto a diverse
fasce di destinatari dai giovani agli adulti in differenti situazioni di studio e di lavo-
ro. Inoltre, le strutture di FP sono chiamate a costituire il perno del sistema regiona-
le della transizione-reinserimento nel mondo del lavoro, del passaggio dalla scuola
alla vita attiva e della riqualificazione dei lavoratori. Ruocli cosi impegnativi esigono
cambiamenti notevoli nei Centri: emergono nuovi compiti di integrazione ¢ coordi-
namento; si richiede flessibilith di organizzazione, di strutture e di curricoli; biso-
gnera rendere i CFP capaci di gestire 'innovazione.

In risposta a tali esigenze il Rapporto ISFOL presentava gia alla meth degli anni
‘80 alcune ipotesi per un nuovo modello di formatore: diversificazione delle figure
professionali all'interno del CFP; possibilita di ingressi laterali di quadri aziendali e di
esperti nei CFP a tutti i livelli; flessibilita nell'impicgo del personale; distribuzione
dell'orario per obietlivi e per progetti; un sistema premiante e flessibile simile a quel-
lo vigente nelle aziende private; la figura prefessionale di Direttore «smanager», non
solo preside, ma anche imprenditore.

La successiva riflessione sui nuovi profili professicnali dei Formatori nelle azieni
di FP ha raggiunto alcune certezze, ma richiede degli approfondimenti ulteriori sul
piano soprattutto operative. Tra Direttori ¢ Formatori della FP esiste un'accordo
sostanziale sull'introduzione di nuove funzioni e fra queste la progettazione formativa,
il coordinamento e l'orientamente scolastico-professionale ottengono un vero plebisci-
to di consensi, mentre i pareri sono divisi cirea il tuterato. Un accordo pieno & riscon-
trabile anche riguardo ad alcuni loro grandi compiti, benché nom su tutti. Inoltre, gli
ultimi CCNL del 1986-89 e det 1989-91 prevedone una nuova articolazione del profilo
del Formatore, ma non si pud dire che le relative definizioni abbiano raggiunto livelli
di chiarezza e di precisione picnamente accettabili e, soprattutto, manca una verifica
nel concreto della validiti dei diversi compiti elencati nelle declaratorie.

Entro tale quadro ricco di luci e di ombre il Laboratorio «Studi e Ricerche» del
CNOS/FAP (creato presso gli Istituti di Didattica e di Sociologia della Facolta si
Scienze dell’Educazione dell'Universita Pontificia Salesiana di Roma e reso operante
anche con la partecipazione della Sede Nazionale CNOS/FAP, oltre che dei ricercato-
ri degli Istituti citati sopra), ha realizzato recentemente ire ricerche, due su finanzia-
mento del Ministere del Lavoro (una sul Coordinatore Progettista e laltra sul
Coordinatore di Settore} e una sulla legge 40/87 sul Coordinatore delle attivita di
orientamento. Le prime due si presentano come indagini sociologiche di natura
descrittivo-interpretativa ¢ di taglio prospettico; la terza si qualifica come una ricer-
ca-intervento c¢he ha intrecciato, secondo un progetto calibrato, lo studie e
I'approfondimento teorico con l'attivith formativa sperimentale.

In considerazione del cammino gid percorso nella riflessione e nella prassi
dell'innovazione dei profili degli operatori della FP, il CNOS/FAP ha inteso affidare
nel 1993 al suo Laboratorio «Studi, Ricerche e Sperimentazioni» il compito di racco-
gliere in un'unica pubblicazione i risultati dei propri studi e della propria esperienza.
Anche con l'apporte della sede nazionale del CNOS/FAP, ne & nato il presente volume
che vuole rispondere alle seguenti esigenze: offrire una sintesi sisternatica e ragiona-
ta dell’ampio patrimonio di dati che il CNOS/FAP ha accumulato durante questi anni
sulla tematica in esame; tentare un bilancio del dibattito sulla problematica sotto
osservazione nel quadro della evoluzione delle dinamiche sociali ed educative; cerca-
re di delineare in prima approssimazione i profili nuovi e pin importanti dei forma-
tori della FP; elaborare un'ipotesi d! organigramma dei CFP in funzione della propo-
sta formativa del CNQOS/FAP ¢ in modao da avviare un confronto con tutte le parti inte-
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ressate che coniribuisca a ridisegnare le strutiure e la cultura organizzativa della FP
per gli anni 2000.

Il presente studio & articolato in quatiro parti principali.

La prima tratteggia il quadro generale di riferimento: la nuova cultura formativa
e organizzativa delle azioni di FP viene presentata nel contesto delle trastormazioni
dellattuale societd complessa e delle tendenze dei sistemi educativi non selo a livello
nazionale, ma anche sul piano europeo.

La seconda sintetizza i risubtati delle tre ricerche del CNOS/FAP, citate preceden-
temente, che delineano le nuove funzioni di tre articolazioni significative della figura
del Formatore: il Coordinatore Progettista, il Coordinatore di Settore e il Coordina-
tore delle attivita di orientamento; la terza parte completa il discorso con la proposta
dei tre profili corrispendenti. Nella quarta sezione le conclusioni cercano di disegna-
re un nuovo modello organizzative delle azioni di FP quale risulta dalle tre indagini
appena ricordate.

Pii precisamente nel volume viene proposio un modello di organizzazione delle
azioni di FP che ¢ al tempo stesso sia formativo, comunitario, progettuale, coordinato,
aperto ¢ flessibile. In consonanza con le dinamche fondamentali che stanno attraver-
sando i sistemi sia sociali sia di istruzione esso riafferma la centralita della scelta for-
mativa e comunitaria, al servizio della persona dell'educando, rispetto all’azienda ¢ alla
politica. A sua volta la reimpostazione delle strutlure tiene conte delle tendenze in atto
neile organizzazioni in genere e nella scuala e nella FP in particolare: semplificando
quanto viene esposto nel volume, si pué dire che lintroduzione delle tre funzionifigu-
re del Coordinatore Progettista, del Coordinatore di Settore e del Coordinatore delle
attivitd di orientamento risponde anzitutio al bisogno di diversificazione e di allarga-
mento delle funzioni, che la creazione di figure di raccorde (coordinatori} viene incon-
tro alla esigenza di [orme nuove di integrazione, che l'attivita progeiluale basata su
équipes assume una rilevanza prioritaria rispetto all'esecuzione di compiti prestabiliti
e che il collegamento con il contesto diviene un aspetto essenziale di ogni ruoclo.
Naturalmente, in questo quadro di grande movimento anche le figure tradizionali,
come il Direttore e il Formatore, si arricchiscono di nuovi contenuti. Infine, ¢on riferi-
mento ai problemi di sede, di organico di appartenenza, di status, il modelle si presen-
ta {lessibile 0 a «geomestria variabiles. In altre parole, la sua realizzazione pué essere
diversificata, tutto dipende dalle particolari condizioni di ogni Centro per cui si pud
andare da un'attuazione molto elementare alla pitt complessa. Quello che va assicurato
in ogni caso & la presenza in ciascun CFP delle funzioni e non delle figure e, nel conte-
sto territoriale, delle necessarie unita specialistiche di supporto.

(Felice Rizzini)

Bocca G., Educazione permanente. Realth e prospettive, “Uomini e Tempi”, n. 30,
Milano, Vita e Pensiero, 1993, pp. 216.

Si tratta senz'altro di un libre valido sull'edurazione permanente che ha anche
il merito di muoversi in controtendenza. Infatti, come osserva lo stesso Autore, l'edu-
cazione permanente in guanto tema di riflessione pedagogica, dopo il vasto dibattito
degli anni ‘70, ha subito una sorta di eclissi.

Secondo Bocca, la ragione della scomparsa dell'argomento dal dibattito scienti-
fico dipenderebbe dal fatto che gli si sono preferite altre dimensioni pii direttamen-
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te operative quali la formazione continua e ricorrente o P'educaziono degli adulti. A
mio parere ha anche contribuito il consenso generalizzate che si & costruito intorno
al modello in seguito aila sua adozione da parte dell'Unesco come quadro di riferi-
mento della riorganizzazione dei sistemi formativi per questa fine di secolo, In un
certo senso esso & diventato una specie di dato indiscusso delle politiche educative.

Ritornando alla validita intrinseca del libro, essa va ricercata tra Faltro nella
molteplicita delle prospettive con cui & affrontato il tema. Anzitutto, 'Autore offre
una visione diacronica dell'educazione permanente: sono i primi capitoli a fornirne le
linee evolutive cosi come emergono in alcune ipotesi realizzative e nella riflessione
degli studiosi. Nei successivi l'attenzione si focalizza sul significato attuale di tale
modello e sulle potenzialita che esso possiecle di illuminare le strategie educative
dell'epoca della postmodernita,

In conclusione, che cosa resta dell educazmne permanente? Secondo l'Autore
essa verrebbe intesa come principio in grado di dare ragione della molteplicita di ipo-
tesi operative in relazione soprattutto alla formazione exirascolastica ed alle fasi evo-
lutive dell'eta adulta. La funzione # senz'altro importante, perd non pud esaurire tut-
ta la ricchezza del modello.

Giustamente Bocea osserva che nelleducazione permanente & possibile intrav-
vedere ipotesi ulteriori di risposta ai bisogni di significato emergenti dall'attuale
sitnazione di “lurbolenza” culturale in cui le societa occidentali paiono avviluppate,
orfane delle grandi idealita e bisognose di ritrovare delle capacita propositive nei
coufronti della crisi in atto della “modernita”. .

Esiste anche un risvolto individuale della questione. Sembra, infatti, emergere
a tale livello il bisogno di farsi personalmente carico del processo della propria per-
manente educazione. Esso si presenta sempre pift come il frutto del desiderio di pro-
cedere ad una cosciente autoprogettazione esistenziale e alla riscoperta di un legame
intimo fra attenzione educativa al sé e piena crescita personale.

Ciccarelll L. (Ed.) et alii, La qualitd nella formazione. Studio per un sistema di indi-
catori di efficacia ed efficienza delle sedi di formazione professionale, Roma,
Associazione Centro Elis/Editore SIPIL, 1993, pp. 206.

1l centro di interesse del volume non e tanto la qualita “tout court”, ma il “per-
ché” e il “come” le sedi formative possono “fare qualita”. Tncltre, lassunto di base &
dato dalla convinzione che vede nelle sedi, negli enti e nelle attivitd di formazione pro-
fessionale non deij soggetti passivi, segmenti residuali di “welfare state”, ma una com-
ponente fondamentale per la crescita economica e civile del Paese e specialente delle
nuove generazioni; peraltro tale convinzione ha presente tutta la necessira di raziona-
lizzazione del settore della formazione professionale e non ignora l'esistenza di zone
d'ombra accanto alle esperienze comunque gid condotte sul terreno della qualita,

In sintesi, il contributo specifico che il volume intende dare al dibattito in que-
stione e alle sue conseguenze operative risiede nella possibilita di avere una visione
del problema della qualita della formazicne secondo Vottica di chi opera all'interno di
una sede formativa e ne vive in prima persona i tentativi di miglioramento.

Per raggiungere gli obiettivi proposti si ¢ effettuato un impegnativo lavoro di
raccolta documentaria, di analisi della stessa, con la preseniazione di tesi e contenu-
ti sulia qualiti e la lore rielaborazione alla luce della discussione sviluppatasi in semi-
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nari che hanno visto la partecipazione di esperti di varia provenienza. In questo
modo & stato possibile mettere a confronto concetti e strutture della qualita con una
specifica cultura formativa e organizzativo-gestionale; frutto del confronto sono gli
assunti che poi gli esperti hanno raccolto nei capitoli del volume.

1l cuore delle argomentazioni & comunque costituito da una serie di principi,
quasi un medelo teorico di riferimento, su cui poggiare la ricerca della qualita. I
ragionamento che ha portato a tale formulazione ha preso 'avvio dalla costatazione
che i concetti e i metodi della qualita hanno avuto origine e si sono sviluppatl in con-
tesli di “impresa”: essi si sono poi diffusi dalle imprese industriali al settore dei ser-
vizi, ivi comprese le organizzazioni “nen-profit”.

Per fondare saldamente i concetti della qualita in ambienti come le istituzioni
scolastiche e formative & necessario che queste recuperino una carattere di impresa
che seconde It volume non sarebbe affatto estraneo alla natura e alla storia di questo
tipo di organizzazioni. Non ne & derivata una semplicistica assimilazione di un
Centro di Formazione a un'azienda; tutiavia, & stata Forte la convinzione che, senza
un radicato e eondiviso sentimento di “impresa” all'interno di una comunita di for-
matori, difficilmente si riesca a produrre qualita nella formazione.

CoLLarD R, La gualita torale. Guida alla progettazione, avviamento e sviluppo di un
sistema di gestione della qualitd totale, wrad. di 8. Maddaloni, Milano, Franco
Angeli, 3 ed., 1992, pp. 208.

1l rinnovamento nella cultura delle organizzazioni che si e realizzato negli anni
‘80 trova una delle sue dimensioni piti significative nella diffusione del modello della
qualita totale, In questo caso la novitd & data anzituito dall'ottica con cui si guarda
alia qualitd che non viene piht coneepita in una prospettiva interna all’azienda, ma
esterna, e consiste nella soddisfazione del cliente. In altre parole & la qualith percepi-
ta che & decisiva e la misura operativa & fornita dal successo commerciale. Pit1 2 mon-
te si situa la riscoperta della finalizzazione del processo produttive all'uomo che, per-
tanto, tornerebbe al centro della scena economica.

Tale cambiamento di visuale comporta una serie di effetti molto rilevanti sui
rapporti con l'esterno. Diviene centrale l'impegne per identificare la domanda del
cliente e, quindi, si dovra operare sulla base dei seguenti assunti: il cliente & portato
a paragonare il prodotto che ha ricevuto con quello del concorrente; le attese del
cliente non sono sempre eguali, ma cambiano nel tempo anche con una certa velocita
e, quindi, il fornitore deve essere in grado di mettere a disposizione qualeosa di piis &
di differente con la stessa celerith, La qualitd non si definifice in relazione a dei para-
metri assoluti, ma in rapporto a determinati bisogni in un certo momenta. Inoltre, le
atiese del cliente non sono limitate al prodotto, ma si estendono anche ai servizi con-
nessi e alla relativa immagine.

Non manca certamente anche un impatto forte allinterno dell'impresa. Ti colle-
ga non dovrebbe pin essere immaginato come un competitore, ma come un cliente a
cui fornire un prodotto di qualita, se sono vere le promesse di fondo, umanistiche, del-
la concezione della qualitd totale. Sulla base degli stesci assunti I'organizzazione del
lavoro va strutturata in modo da attribuire a ogni membro la parte che gli compete di
responsabilitd e di merito. In aggiunta, la contrattazione sindacale potrd prevedere di
rapportare una parte della retribuzione a criteri di qualith indicati dal cliente.
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1l valore del libro consiste nel fatto che I'Autore riesce a condensare l'esperien-
za europea pifi avanzata nell'applicazione del modello sotto esame. Egli, inoltre, For-
nisce una guida pratica dettagliata alla programmazione, all’avviamento, al manteni-
mento e al miglioramento costante del sistema di gestione della qualita totale. E' un
processo che richiede tempo, formazione e comprensione delle teeniche di “problem
solving” e di controllo statistico del prodotto e del processo, nonché un impegno teta-
le def dirigenti, dei quadri intermedi e di ttti gli addetil. Al tempo stesso va ricono-
sciuto che esso costituisce in questo momento il modo migliere per liberare le poten-
zialitd delle risorse umane impegnate nelle organizzazioni,

KowLEs M., Quande {adulto impara. Pedagogia e andragogia, trad. di L. Calombo “AIF-
Associazione Ttaliana Formatori”, n. 6, Milano, Franco Angeli, 1993, pp. 286.

L'edizione di questo volume esce in un momento in cui anche in Italia si sta ria-
prendo il dibattito sulfa formazione e in particolare sul moedo in cui essa & stata inte-
sa e praticata nel decenni che ne hanno visto la pilt grande espansione.
Indubbiamente, Knowles non si propone di dare una risposta esaurienie a tutte e
domande connesse con la questione appena accennata: egli, perd, affronta duc temi
centrali per chiunque intenda dare loro risposta e cioé I'apprendimento e l'insegna-
mento. '

L'Autore parte da due principi di base: che |'efficacia della formazione si misu-
ra sui risultati in termini di apprendimento; che protagonista unico e vero del pro-
cessa di apprendimento & colui che apprende. A questi due assunti egli aggiunge
un'altra affermazione importante che risponde ad un interrogativo centrale: che cosa
congsciamo delle caratteristiche proprie della persona che apprende?

Tale specificity presenta molti elementi distintivi sia che la si consideri come
l'insieme delle variabili intrinseche altorganismo secondo approccio meccanicistico,
sia che la si correli alle fasi dello sviluppo mentale e psicologico e quindi cognitivo,
secondo 'approccio organicistico. Tra 1 Fattori della persona che apprende, Knowles
include quelli particolari derivanti dall’eta adulta; e da qui egli deriva il suo modello
di apprendimento che egli chiama di conseguenza andragogia.

Il termine citato, in origine, era contrapposto a quello tradizionale di pedagogia;
di esso, pero, Knowles ripropone oggi, dopa averlo approfondito per anni, una lettu-
ra molto meno drastica ¢ dogmatica, definendolo come un sistema di ipotesi alterna-
tive rispetto a quelle pedagogiche e riferendole non lanto al date biologico e psicolo-
gico dell'eta adulta, quanto all'atteggiamento del discente nei confronti dell'oggetto,
dei contenuti e delle ragioni del suo impegno nell'apprendimento.

Le conseguenze principali sono due. Da un lato le osservazioni che egli elabora
sulla centrality del soggetio dell'apprendimento risultanc applicabili sia alla forma-
zione degli adulti, sia a qualungue altro tipe di azione educativa; dallaltro, vengono
rimessi in discussione figura, ruolo, capacitit, atteggiamenti e attivita di chi pretende
di governare i processi di apprendimento, sia questultimo un insegnante, un anima-
tore, un consulente, un tutore o un manager della formazicne.

1l volume si presenta come un testo incisive e stimolante, ricco di spunti per la
rifiessione didattica. In particolare vanno ricordate le 13 appendici sul nuovi orienta-
menti degli studi sull'apprendimento e dei programmi di formazione.
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Nannt C. (Ed.), Disagio emarginazione educazione, “leri, oggi, domani”, n. 12, Roma,
LAS, 1993, pp. 151,

Il volume contiene gli Atti della giomata di studio, svoltasi presso I'Universita
Pontificia Salesiana di Roma il 20 marzo del 1993, sulle “Diversita & particolarita del-
le relazioni educative con soggetti in situazione di disagio e di emarginazione”,
L'incontro & stato voluto dalla Consulta Nazicnale per il Disagio e 'Emarginazione
dei Salesiani dTtalia e dalla Facolta di Scienze dellEducazione dell’Universita
Salesiana. Ha fatto da tramite la Rivista “Orientamenti Pedagogici”

Il seminario di studio intendeva perseguire tre obiettivi. Anzitutto si voleva
riflettere su questa realti-evento witt’aliro che facile, qual & vivere ed attuare una rela-
zione educativa con persone che si trovano in situazione di disagio e di emarginazio-
ne. In secondo luogo, 'analisi della situazione non doveva limitarsi a una descrizio-
ne, ma si proponeva anche di approfondire le cause a monte del malessere giovanile.
Naturalmente, Vobiettivo ultime rimaneva quello di avviare una claborazione peda-
gogica (oltre che culturale) dell'educare nel disagio e nell'emarginazione sia tra i
diretti operatori, sia tra le comunita educative, sia presso 'opinione pubblica.

L'attuale momento storico vede { giovani protagonisti del malessere e della cat-
tiva qualita della vita personale e sociale. Molti indicano a rimedio l'educazione ¢ la
prevenzione. Certamente si tratta <i una posizione interessante, specie a fronte di chi
vorrebbe, con forme repressive e punitive, far pagare due volie ai giovani costi che
per niente o sola parzialmente sono loro attribuibili.

Tuttavia, invocare 'educazione e la prevenzione per vincere il disagio e l'emar-
ginazione (e specificamente la criminalitd minorile o la droga) pud essere illusorio, se
non si arriva a qualificare anche queste forme di intervento sociale, comunitario ed
interpersonale. Anzi pud essere persino negativo: perché da sola l'educazione pud ben
paco, se non & accompagnaia dalla riforma sociale, culturale, economica, civile, poli-
tica. Pu& persino essere o diventare una cinghia di trasmissione ripetitiva ¢ accresci-
tiva dagli effetti perversi: tanto disagio e tanta emarginazione provengono o sono
accresciuti proprio da certe forze di educazione familiare, religiosa, scolastica,
ambientale, professionale.

Un ulteriore aspetio positive del volume consiste proprio nel fatto di essere riu-
scito a trovare una soria di “filo rosso” tra le diverse esperienze che si stanno attuan-
do da parte della Congregazione salesiana nel campo del disagio giovanile. Infatt,
proprio in riferimento al sistema preventivo di Don Bosco e alla tradizione educativa
e pedagogica salesiana il volurne lascia intravedere possibilita nuove ed entusiasman-
ti di educazione a partire dagli ultimi.

11 Progette ReDi.S.. Recupero della dispersione scolastica, Roma, Istitluto della
Enciclopedia Italiana/Ministero della Pubblica Istruzione, 1993, pp. 275.

Il Ministero della Pubblica Istruzione ha da molti anni riservato particolare
attenzione al fenomeno della dispersione scolastica, in quanto costituisce uno dei
problemi fondamentali dello sviluppe dei sistemi educativi, La sua rilevanza & stata
anche riconosciuta in sede europea, allorche il Consiglio dei Ministri CEE ha adotta-
to la risoluzione del 1989 riguardante la latta all'insuccesso scolastico.

All'inizio I'impegno si & concentrato sulla fascia dell'obblige in considerazione
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dell'importanza sociale del fenomene, che, in alcune realti, e strettamente correlato
con gravi casi di disadattamento e di devianza giovanile. La dispersione seclastica,
tuttavia, & un fenomeno complesso che ha assunte dimensioni precccupanti anche
nella Scuola Secondaria Superiore, dove gli aspetti gquantitativi e gualitativi si carat-
terizzano specificamente e rimandano a cause in tutto o in parte diverse. L'ammini-
strazione si & quindi recentemente impegnata in varie iniziative di studio e di ricerca
condotte a livello centrale e periferico anche per tale segmento scolastico.

In questo quadre si segnala il Progetto Re.DM.S. (Recupero della Dispersione
Scolastica), un progetto di ricerca e sperimentazione avviato nel 1990 per iniziativa
dei Presidi di 11 Scuole Secondarie Superiori di Roma e provincia. Esso presenta una
particolare rilevanza sia perché tra le sue finalith comprende quella di favorire egua-
glianza delle opportunita formative e la realizzazione delle condizioni propizie
all'esercizio effettivo det diritto ailo studio, sia per la natura stessa dell'iniziativa, che
prevede la sinergia di una pluralita di soggetti istituzionali quali il Provveditorato,
I'Universita, gli Enti Locali, la scuola in tutte le sue componenti.

I materiali raccolli nel volume presentano il lavoro svolto nei primi due anni del
progetto (che ha una durata triennale) e costituiscono non solo una documentazione
di rilievo scientifico, ma anche una traccia di lavoro ricca di indicazioni operative uti-
li alle istituzioni, alle scuocle e agli insegnanti,

Pit1 in particolare, la proposta di approfendire 1a conoscenza del fenomenao ha
indotto nel Progetto Re.Di.S. una sistemalica rilevazione diacromica e sincronica del
fenomene in tutte le sue componenti, compresa la ricerca degli studenti in effettivo
abbandono. In secondo luoge, la scelta di attuare pedagogie dilferenziate e di creare
forme di aiute individualizzato ha implicato la trasformazione dei consigli di classe
in gruppi operativi per l'analisi dei casi a rischio. Infline, l'intendimento di migliora-
re la preparazione ¢ I'aggiornamento del personale ¢ di fornire un supporto genera-
le alla sua funzione educatrice ha maturato un forte impegno di formazione degli
insegnanti.

ZANNIELLO G. (Ed.), Sperimentazione scuola-azienda. Un progetto triennale di orlenta-
mento realizzato dalllstituto Tecnico Indusirizle “Vitiorio Emanuele IIT" di
Palermo, "Scuola Lavoro”, n. 24, Rimini, Maggioli Editore, 1992, pp. 268.

Una delle strategie fondamentali dell'educazione permanente consiste nellalter-
nanza o ricorrenza: questa vuole dire che il sistema formative deve prevedere la pos-
sibilita di spezzare la sequenza dell'educazione in diversi tempi e di alternare mormen-
ti di studio e di occupazionalita. Essa comporta il potenziamento dei legami ira for-
mazione ed esperienza di lavoro mediante programmi coordinati e strutture di coo-
perazione fra tutte le parti interessate. '

I modelli organizzativi di alternanza a livello macrostrutiurale possono grosso
modo essere raggruppati in diversi tipi. L'apprendistato & un accordo tra il datore di
lavero e Vapprendista in base al quale il primo assicura al secondo un’esperienza di
lavoro € una formazione adeguata ad acquisire la qualifica di lavoratore specializza-
to. Un secondo modello & costituito dall’area delle formazioni a tempeo parziale per gli
occupati privi di preparazione riconosciuta: rientrano in guesto tipo i congedi forma-
tivi, i contratti di formazione alternata per acquisire una qualifica e il contatto di for-
mazicne-impiego per la preparazione o I'adattamento a un lavoro determinato. Una
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terza forma consiste nei contraiti che abbinano occupazione e formazione di stage
con le quali si sta cercando di estendere lalternanza alla formazione generale e pro-
fessionale a tempo pieno. _

Il presente volume documenta le esperienze realizzate nellIstituto Tecnico
Industriale “Vittoric Emanuele” di Palerma per migliorare la conoscenza del mondo
del lavoro da parte degli alunni e la loro educazione alla professionalita. 8i & trattato
di vera ¢ propria sperimentazione come lo attesta la validita dell'impianto metedolo-
gico di base che prevede il quadro teorico di riferimento, espone le ipotesi di parten-
za, illustra le attivita svolte e documenta i risultati conseguiti. Pertanto, viene garan-
tita la trasferibilita a contesti educativi analoghi a quello in cui la sperimentazione &
stata realizzata,

La conclusione principale & che fra le attivit realizzate lo stape in azienda ha
suscitato il pit alto interesse negli alunni ed ha consentito di maggiungere il maggior
numero di mete formative. E stato dimostrato che la presenza degli alunni in azien-
da , se opportunamente preparata e scguita, costituisce un mezzo per ottenere una
serie di obiettivi educativi, la cui speciticazione dipende dal percorso formativo in cui
essa & inserita. Pertanto, secondo i ricercatori questa forma di microalternanza scuo-
la-lavoro dovrebbe entrare a far parte a picno titolo dalla carriera scolastica dei gio-
vani, perché rappresenta una risorsa educativa notevole, e bisognerebbe di conse-
guenza creare al pit presto le condizioni che ne rendano possibile la istituzionalizza-
zione.

GHIDINT A. - P. MaLpEzzl - E. MiNaRDI (Ed.), Le teche del duemila. Informazioni, utenza
soclale e trasformazione delle biblioteche, Milano, Franco Angeli, 1993, pp. 158.

La cultura di massa della societsd complessa risulta fortemente segnata dalla rivo-
luzione silenziosa dei microprocessori. L'avvento delle nuove tecnologie dell'informa-
Zione origina spinte contrastanti: da una parte, contribuisce alla omogeneizzazione -
attraverso il lingnaggio e la cultura dei mass media e, dall’altra, ha svolio un ruolo
importante nello spezzare la dominanza delle ideologie tradizienali e delle classi ege-
moni, favorendo I'emergere e la diffusione di una pluralita di subcubture. Inolrre, la
televisione via cavo, il computer, il videogame, il video polifunzionale cansentono al
recetlore di assumere una funzione non solo passiva, ma anche attiva, di personaliz-
zare le scelte di informazione, di mettere alla prova se stesso, di divenire produttore
di cultura: pertanto, la direzione della comunicazione non & pit soltanto dall'alto ver-
so il basso, dal preduttore al consumatore, dal centro alla periferia,

In sintesi, la cultura di massa della societh complessa si qualifica sul piano ogget-
tivo per le seguenti antinomie: moltiplicazione delle opportunita di informazione e di
formazione e parcellizzazione che ostacola ogni tentativeo di sintesi; potenzialmente
personalizzante e al tempo stesso generatrice di consumo passivo da parte soprattut-
to degli strati pid deboli della popolazione; di massa e creatrice di nuove forme di
analfabetismo e di nuove marginalita.

In questo contesto assumono sempre maggiore rilevanza istituzioni culturali
anche di lunga tradizione, quali le biblioteche, che da Juoghi di conservazione della
memoria storica si ridefiniscono da un lato come centri di informazione di cormunita
e dall'altro come maoderni laboratori di socializzazione ¢ riproduzione della cono-
scenza, La novitd, tuttavia, che interessa non solo le biblioteche, ma tutte le istituzio-
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ni culturali & la multimedialita che tende progressivamente ad avvicinare e a integra-
re i vari patrimoni documentari.

1l volume & nato da un'iniziativa di studio congiunta tra Comune di Correggio,
Istituto dei beni culturali della Regione Emilia-Romagna e Unversita di Bologna,
con Yattiva collaborazione dell'associazione professionale dei bibliotecari (Aib). I con-
tributi in esso raccolti intendono individuare i percorsi necessari per disegnare
l'ormai prossima organizzazione multimediale delle istituzioni culturali e, al tempo
stesso, per avviare la riflessione ed incentivare la sperimentazione su un elemenio
prioritario dell’assetto prossimo ventura dell'srganizzazione dei servizi culturali
soprattutto a livello locale: la costruzione di un catalogo multimediale dei beni cultu-
rali, storico-artistici, librari, documentari, archivistici, iconografici e audiovisuali,
prodotti dalla comunita e dalla stessa fruiti e fruibili in una pill avanzata prospettiva
di democrazia culturale.
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