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La situazione attuale della formazione professionale
é caratterizzata da una crescente complessitd per i pro-
cessi formativi differenziati ¢ per il rapido e continuo
wmuramento dei bisogno e delle competenze richieste.

A fivello del monde produttive evolvone i modelli
econontici, le filosofie produttive, Ie configiraziont orga-
wizzative e i comportamenti strategici.

Cambiano il lavoro, le professioni, # modo di lavora-
ve, gli atteggiamenti e le attese verso il lavoro, ad una ele-
vata velocitd.

1 fattori che interagiscono nell'attuale sistemna socio-
economice non sembrano rispettare regole costanti e
determinane fluttuazioni non facilmente prevedibili, per
cui la salvaguardia ¢ lo sviluppo delle organizzazioni
dipende in mariera determinante dalla velocita di rispo-
sta alle modificazioni in corso e dalla capacita di procu-
rarsi semipre fiiove opportunitd. Non ci si puo limitare
ad essere spettatort a fruitori del cambiamento, ma
occorre diventarne protagonisti, produrio.

Queste trasformazioni hanmo messo in discussione €
modelli di formazione, che erano andati consolidandosi
attraverso ripetute sperpmentazioni ¢ con soddisfacenti
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risultati. La formatzione non si limita a trasmettere delle tecniche professiona-
i, sermpre pity evolute, wa le integra in un nuovo gquadro di valori guali l'in-
novazione, la responsabilizzazione, la comunicazione, la partecipazione.
Indispensabile é diventata la capacita di diagnosi e di risoluzione dei problemi
sempre diversi e pitv complessi, aitraverso esperienze relazionali, sempre pint
aperte,

Anche nel “Memorandum della Commissione CEE sulla Formarzione
Professionale per gli anni '90" si ¢fferina che “sono sempre piit necessarie qua-
lificazioni multiple ed incrociate, tali, cioé, da combinare le tecnologie
dell'informazione e le tradizionali qualifiche per adeguarst alle nuove esigenze
del lavoro, Cid rende inolire opportuna un'organizzazione metodologica e didat-
tica della FP e della formazione continua in grado di garantire il collegamento
tra lapprendimento tecnico e guelle delle competenze metodologica e sociale”.

Ne meno influenti sono i cambi intervenuti riguardo i destinatari detla for-
mazione professionale, riscoperta come risorsa fondamentale per la persona ¢
per il mondo del lavoro. Accanto alla formazione professionale di 1° livello che
si viferisce ai giovani, assolto o meno Yobbligo scolastico — guasi un primo
gradino di un iter formativo scandito sull'alternanza studio-lavoro per chi non
si riconosce nell'offerta scolastica — sta sviluppandosi la formazione professio-
nale di 2° livello o post-diploma, avendo perduto la scuola secondaria superio-
re la caratterizzazione professionalizzante. Ne minor importanza sta assumern-
do la formazione professionale post- universitaria, dato che la formazione uni-
versitaria riguarda le discipline df base di un insieme di settori applicativi e non
pud fornire quella preparazione specifica necessaria a chi opera in un settore
determninaro. Il lavoratore e il divigente, a loro volta, si sono trovatf imprepara-
t ad affrontare i cambiasmenti tecnologici e organizzativi intervenuti e chiedo-
no al sistema formativo regionale il sastegno per affrontarli. Né meno forte la
richiesta da parte degli emarginati dai diversi sottosistemi (drop-out nella scuo-
la, del monde produttivo, del sistera sociale).

E una popolazione, che sta ognor pitt sviluppandosi, a cui cerca di dare
risposte adeguate una molteplicitd di agenzie pubbliche, del privato-sociale e del
privaia.

Contro i vizi strutturali della FP quali In predilezione istituzionale, la voca-
ziotie normativa ¢ la tentazione scolastica, GianPietro Quaglino individua le
strade di una nuova cultura e di una nuova tecnologia della formazione: Il
bilancio della formazione anni ottanta si conclude con una serte di nodi che
dovranno essere affrontait con un pin alic livello di professionalita, nodi che
evidenziano la richiesta di una formazione: mirata al ruolo e ai cambiamenti;
ma anche diffusa che responsabilizzi; ad hoc, che valorizzi commiittenti, ope-
ratori e wtenti; wma anche continua e coerente, articolata nel tempa in percorsi
di apprendimento, differenziata nelle qttivita, non vincolata allo schema
d'aula; ma anche integrata nelle fasi da Analisi dei bisogni a Valutazione dei
risultati; innovativa nei contenuti: ma anche eccellente nei materiali; motiva-
ta a soddisfare bisogni reali; ma anche consapevole della sua azione e dei suoi
ristlrati”.
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Al fine di garantire la qualita dei processi formativi e degli apprendimenti
contribuiscono sia 1 valori e le relazioni wmane, sia la tecnologia didattica e
gestionale-organizzativa, purché coniugati con flessibilita in modo che ne con-
seguano risposte adeguate alle esigenze sempre pitt diversificare del territorio e
delle politiche del lavoro.

Altri elementi innovativi sono rappreseniati dall'altermanza formazione-
lavoro, dalla integrazione tra sottosistemni e servizi formativi, dal cambiamento
dei modelli organizzativi delle strutture formative e dalla dimensione europea.

Anche solo da questi accenni & piit che motivata la revisione della legge-qua-
dro 845/1978.

La revisione della legge-quadro 845/1978

Tale legge ha rappresentato 1 passo wnotevole in avanti nell ordinamento
giuridico italiano, th quanto per la prima volta traccia un quadro generale
risnardo aila formazione professionale. Ne definisce le finalita, idenificandole
nella artuazione degli articoli 4, 35 e 38 della Costituzione, nella vealizzazione
effettiva dei diritti di accesso e di scelta del lavoro, nelia crescita culiurale e tec-
nica dei lavorator,

In merito all'oggetto, oltre a ribadire il carattere pubblicistico del servizio,
assicura la muassima ampiezza degli accessi: tutte le fasi lavorative, tutti 1 Hvel-
li, tutti { Hpi di rapporto dt lavoro; per tutti § cittadini, comprest gli strantert. n
base all’art. 13 della Costituzione, Vesercizio delle attivita di FP & libero.

Uno dei punti focali della legge é l'articolo 3 che definisce i compiti e le fun-
zioni delle Regioni: coerenza con il sistema scolastico; coordinanmento con la
progranmmazione e con le prospettive dell'impiego; priorita delle iniziative prib-
bliche e accoglimento di quelle private; partecipazione degli enti locali e delle
formazioni sociali; consnllazione con gl ufftci periferici del Ministero del
Lavoro e della PI; garanzia per tusti glt utenti e gli operatori di esercizio dei
diritti democratici; adeguarmento alle normative internazionali, comunitarie e
nazionall i materia di corttenuti tecnicl e df obbiettivi formuarivi e culturali ¢
di sicurezza sociale; superamento di qualsiasi forma di discriminagione; un
sistema di seyvizi sociali; assistenza specialistica per i disabili; servizio coordi-
uato di orientamento, Prevede poi la delega agli enti locali tervitoriafi,

I campi di intervento delle Regioni fart. 4) abbracciano praticamernte tutia
{a materia e tutti § settori d'interesse, compresi la formazione e l'aggiormanen-
to del personale. Di particolare rilieve ¢ il compito di riordinare l'esercizio defle
funzioni gia svolte dat soppressi Consorzi provinciali per Ulstruzione teecrtica,
specie per il riconoscimento delle attivita didattiche libere, non sovvenzionate o
solo parzialmente sovvenzionate dalle Repioni.

Con l'articolo 5 essa affronta il problema det rapporti che intercorrono tra
le strutture formative pubbliche, quelle del privato-sociale e quelle private, nel
rispetto del pluralissmo — esigerza primaria di un regime deinocratico, — rifa-
cendasi all'area sociale e determiinando { connotati qualitativi delle istituzion:,
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che attraverso l'istituto delle convenzioni intendessero cooperare con le Regiont
all'attuazione dei piari pluriennali e annuali,

Con larticolo 7 si danno indicaziowi per la prograrmmazione didattica; con
l'articolo 8 si determinanac le tipologie delle atrivita formative; con l'articolo 9 st
offrono alcune prescrizioni per il personale addetto alla formazione professio-
nale.

Af rapporti con la scuola sono dedicati tre articoli il 6, il 10 e I'11.

In coerenza con il dettato della Costituzione si intende demandare alle
Regioni tutta la formazione professionale, compresa guella svolta dagli Istituti
Professionali di Stato e dagli Istituti d'arte, trasferendo alle Regioni strutture e
personale, che non siano utilizzabili e necessari per la riforma delia SSS,

Fra la scuola e la FP si traccia un assetto fortermente innovativo: reciprocitd
nell'uso di strutture e aftrezzature; collaborazione con i distretti scolastici; siste-
ma di rientri scolastici e cooperazione con le autorita scolastiche per il ricupe-
ro di chi non ha ottenuto il titolo di licenza media; cooperazione al fine
dell'innovazione metodologico-didattica.

Come nell'articolo 9 si erano previsti i diritti dei docenti (la liberta di inse-
gnamento, lo sviluppo della professionalita e la partecipazione alle attivita delle
istituzioni, in cui essi operanc), cosi si é provvisto ai diritti degli allievi con gli
articeli 12 e 13, anche se limitato ad asperti previdenziali e in ordine al servi-
zio militare.

Con larticolo 14 si stabiliscono le modalita per il conseguintento della qua-
lifica e il valore di tali attestati.

Nell'ambito dei raccordi tra sistema formativo e impresa con Uarticolo 15 st
affronta il problema di alternanza tra studio e attivita formative ed esperienze
di lavoro.

Larticolo 16 tratta della formazione degli apprendisti e l'articolo 17 affida
alla Commissione centrale per Pimpiego ulferiort competenze in ordine
all'adenipimento delle funzioni proprie del Ministero del Lavoro previste da tale
legge-guadro.

Le competenze dello Stato (art. 18) in materia di formazione professionale
vengono indentificate nell'assetto generale del sistema delle qualifiche; nell'atti-
vita di raccordo e collegamento tra le singole realtd regionali; nell'attivitd aven-
tf una valenza comunitaria o internazionale o comungue all'estero od in ftn-
zione di un mercato del lavoro tternazionale; nelle attivitd di studio, di ricer
ca e di documentazione, anche avvalendosi delle sedi centrall degli enti gestori;
nonché nelle forme di finanziamento integrativo delle arttivitg svolte nelle
Regioni sia con il concorso del FSE sia in relazione af casi di progetti speciali
o di interventi di rinconversione o di formazione di formatori; nell'individua-
zione dei criter per il riconoscimento della idowneita delle strutture ¢ delle atirez-
zature adibite alla formazione professionale.

Sempre in merito ai problemi di livello nazionale, vengono erogate norme
riguardo all'assistenza tecnica dell ISFOL, adeguandone lo statuto (art. 19), alla
relazione annuale del Ministro del Lavoro fart. 20) ed alla liguidazione
dell'INAPLI, ENALC e INIASA (art. 21).



Negli articoli successivi si determina il dispositivo finanziario, prevedendo
il finanziamento defle atiivita formative (art. 22}, la soppressione del FAPL {art,
23), i contributi det fondi comunitari {art. 24}, Uistituzione di un Fondo di
rotazionte fart. 25), il finanziamento tnregrativo dei progetti speciali {art. 26) e
{erogazione det finanziamenti (art. 27).

Va a merito del Presidente del Consiglio Andreotti e del Ministro del Lavoro
Scotri il vara della legge 1l 21 dicembre 1978,

1T relatore del testo unificato di legge-quadro on. Gilberto Bonalumi, nel pre-
sentarlo al Parlamento richiemmava il lungo e paziente lavoro del comitato
ristretto, (ben 8 progetti di legpe) la continua attivita di mediazione e di sinte-
si, ¢ la appassionata partecipazione delle forze sociali, degli operatori e dei tec-
nict del settore, e lo connotava con le seguenti caratteristiche, confermate poi
nel dibattito parlamentare!

a) unitario:  perché prevedeva la unificazione della formazione professionale
in un solo sisterma organico,

b) vsmiotico;  perché aperto e intervelate con la scuola e con il nmondo del
lavoro, libero verso Pinnovazione educativa e la sperimentazio-
ne didattica, agganciaro alla evoluzione tecnologica e dei rap-
portt di lavoro;

¢} programmato: perché collegato alle previsioni della programmazione ecotio-
mica e tervitoriale a livello nazionale, vegionale e comprensoria-
le & perché attuaio secondo proprie previsioni e scaderze quar-
titative e gualitative;

d) partecipato: perché gestita con l'apporto e la collaborazione degli enti locali,
delle formazioni sociali, degli aperatori e degli allievi,

¢} flessibile:  perché adatiaro ed adartabile ad ogni circostanza e ad ogni esi-
genza dei cittadint e della economia,

Ne¢ meno positiva e stata la valutazione della legge 845/1978 da parte degli
Enti di FP, in gquanto che veniva riconosciuto da parte dell'ente pubblico
{Stato, Regione, provincia ecc) lapparto, non solo sussidiario, ma determinarn-
te delle libere iniziative di formazione professionali, le gquali, a parita di stru-
mentazione e di capacita didattica, si ispirano a concezioni ideali di diversa
narra © havno matrici diverse. Difatti, 1o1a formazione professionale, che si
limita agli aspetti tecnict, non ragpivge un'efficacia sufficiente, specie quando
sta rivolta a giovani, e pud scadere i1 11 mero addestramento o 1 una tra-
smissione parallela di nozioni e di abilita. Per questo gli Enti di FP hanno sot-
olineato favorevolmente che nella legoe veniva affermato il rispetto alla niolte-
plicita delle propesie formative {art. 3c e art. $h) e degli indirizzi educativi {art.
7, comma 4). Veniva riconosciuta in questo modo non solo i pluralismo
gestionale, ammettendo la possibilita di convenziont con le Regioni per Enti di
FP connotati da determinate caratieristiche, ma anche un pluralismo cultura-
le, derivante dalla molteplicira di indirizzi educativi e formativi. 1l fatto, poi,
che tali Enti di FP fossero emanazione di asseciazioni con finalita formative e
sociali, li individuava come espressiont del tessuto democratico del Paese, cone
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radicati nel territorio, come portatori di una cultura del lavoro e, conseguente-
mente, come atti ad un contributo specifico al sistema formativo regionale, a
servizio della fiberta di scelta dei giovani, delle famiglie e dei lavoratori.
Essendo, poi, tale riconoscimento collegato alla possibilitd di corrispondenti
contribuft o finanziamenti, veniva di fatro svuotata, per la formazione profes-
sionale, la querelle che da anni contrapponeva l'iniziativa starale all'iniziativa
del privato-sociale per il servizio scolastico. Veniva casi riconosciuta la validita
del patrinmtonio formartivo di tante Congregaziont religiose e di tante aggregazio-
ni cattoliche, che erano stati dei pionieri nel campo della formazione professio-
nale,

Anche da parte di altri Enti, di politici e di esperti ¢ stato unanime l'apprez-
zamento di tale legge durante la Conferenza nazionale della Formazione
Professionale, pur accompagnato da numerose denunce per Uinattuazione di
parte delle disposizioni contenute in essa.

Una delle cause piit gravi di tale situazione é stata individuata nelle conte-
stazioni, nelle contrapposizioni e nelle denunce che si sono moltiplicate fra
Regioni e Ministero del Lavoro, di cui si ha avuta tna prova anche durante la
celebrazione della suddetta Conferenza ¢ durante i lavori dei diversi Comitati
nazionall organizzati dal Ministero del Lavoro. Si é ben lontani dall'aver trova-
to un punto di equilibrio fra forze centripete e forze centrifughe.

I dawnni sono evidenti. Ne & venuia una frammentazione del sisterna. si soino
moltiplicate le stesse iniziative formative sotto nomi diversi, con contenuti
uguali, con durate diverse; si & divaricato ancora pii fortemente il Sud dal
Nowrd; non si é riusciti a presentare progetti di validitd europea, specie al Sud;
si sono incontrate difficolta enormi per far riconoscere le nostre gualifiche a
livello comunitario; si é aperta la strada a impensabili inefficienze (Regioni che
nion hanrno saputo portare avanti i piani annuali, pur sotto la pressione delle
Parti Sociali, degli Enti e delle famiglie), a clientelismi ed a scandali ecc.

La flessibilita del sistema, — una delle caratteristiche che lo fanno apprez-
zare e lo rendono uno strumiento eccezionale per andare incontro all’evolversi
del mercato della formazione — é diventato occasione di cantrattempi infiniti:
piani pluriennali e annuali che non venivano elaborati, e, una volta elaborati,
nowu venivano approvati in termpi utili; finanziamenti, che, decisi, non veniva-
no erogati al momento dovuto; pubbliche dichiarazioni con buone aperture in
nefto contrasto con {'azione burocratico-amministrativa, che diventava sempre
pits fiscale; normative ministeriali in endemico ritardo vispetto alle disposizio-
ni comunitarie; difficolta di comunicazione tra centro e periferia...

A rendere ancora pii difficile Vapplicazione della legge-quadro ha concorso
in forma determinante anche il succedersi di crisi economiche, produtiive e
occupazionali, che hawno caratterizzato questo periodo ed hanno concorso a
mettere in secondo piano le politiche formative a favore di gquelle del lavoro
(purtroppo anche gueste in una prospettiva spesso occasionale).

Basta una veloce lettura dell’articolato per vendersi contro delle nunerose
tnadempienze che si sono accumulate in questi 16 anni e della necessita di ade-
guarlo alle nuove situazioni, che si sono create.
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In questa revisione della legge-quadro — si parla a ragion vedura di vevi-
sione — non dovrebbe essere alterata la filosofia che sottosta alla legge.
Contimiano ad avere piena validita Vart. 1 sulle finalita delia formazione pro-
fessionale, dove vengono contugari i diritti della persona con le esigenze della
politica attiva del lavoro; e l'art. 2 sull'oggetio della formazione professionale.
Cosi per quanto riguarda il ruolo primario delle Regioni, anche se vanno mag-
giormente circonstanziati i principi che animano i loro interventti e rapportati
alle competenze dello State — non wieno necessarie, specie D1 guesti tempi. Puy
liberalizzando Yaccesso al servizio formativo, non serbra opportuao vaeifica-
re guanto & stabilito dall'art. 5 riguardo alle iniziative formative organizzate
attraverso strutture pubbliche, strutture del privato-sociale (Entf di FP) ¢ strut-
titre private. Invocare al riguardo le leggi del mercato non sembra ln strada pii
opportuna per innovare il sistema formativo. E gid stato deleterio applicare ad
esso la organizzazione e la metodologia scolastica, che ne hanno alterato le
caratteristiche e lhanwo faito scadere nella concezione conune cone una scuo-
Ia di serie B per rischiare uyt'altra operazione del genere. L'innovazione passa
attraverso la valorizzazione dell'originalita del sottosistenia, non attraverso la
ontogeneizzazione con altri sottosistent,

Va ruttora perseguito l'obiertiva generale della legoe-quadro quello di ridur-
e a sistema i diversi segmenti della formazione professionale, in prospettiva
delle formazione continua, introducendo nella normativa sia ghi istituti maru-
rati in questi anni, — quali, ad esempio, i contrarti di formazionefavoro, i
diplomi universitari o lauree brevi, — sia rifacendost alle indicazioni comuni-
tarie. Va recepita la norma covunitaria che wessuno puo awiarsi al lavoro
Senza una previa prepavazione professionale. Ne consegue che diverse sard
{'intervento formative per chi ha assolto Vobbligo di istruzione, da quello per
chi ha raggiunto una prima qualifica e vuol specializzarsi, da guello per chi ha
conseguito un diploma e desidera invnettersi immnrediatamente vel mondo pro-
duttivo oppure perfezionarsi attraverso un biennio di perfezionamtento, da quel-
lo per chi ha conseguito un diploma universitario o una laurea.

Soprartutto hanno una loro logica specifica gli interventi formativi a favo-
e dei lavoratori, sta in vista di un'ulteriore qualificazione, sia in vista di una
riconversionie, per eui st potrebbe anche pensare ad una legge specifica. Anche
irt questa Ipotesi, perd, nella legee-quadro non potrebbe wmancare un sue rifert-
mento, perché é uno degli elementi che puo concorrere a strutiturare il sistema
formativo, come prospettiva gererale entro la quale colipcare tunti gli altvi inter-
venti formativi.

Lo sforzo per ricondurre a sistema tulte le iniziative formative comunitarie,
nazionali, regionali e locali non dovrebbe essere @ dawne della progettualita ¢
dellg creativita, ma, evitando gli sprechi delle risorse attraverso inutili duplica-
zioni, mettere le premesse per un effettivo riconoscimento dei risultati ottenti
atfraverso un sistema di crediti formativi. Pur al di dentro degli standard nazio-
nali delle qualifiche e dei percorsi formativi e di indicazioni molto generali, i
singoli interventi non dovrebbero perdere nulla dell'impostazione progettuale,
che non st limita a inventare “progetti”, ma investe ogni momento e ogni azio-
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ne del formaiore. Now si tratta tanto di sostituire il termiine "corso” usato dalla
legge-quadro con il termine "progetto”, quanto di assumere una nnova menta-
litd e una nuova metodologia nello studiare e nell'attuare le iniziative formati-
ve. Non dovrebbe fare difficolta, se per coglierne la sistematicita, fossero anco-
ra chimmate “corsi”, anche per distinguerle da altri interventi formativi che si
rifantno ad esempio a quelli comunitari. Un posto non piccolo nella revisione
della legge-gquadro tocchera alla dimensione comumitaria, sin come prospettiva
entro la quale collocare ogni intervento formativo, sia come apertura alla col-
laborazione trasnazionale, attingendo ad idee e a wmetodi sviluppati in altri
Paesi dell'Unione europea.

E necessario, inoltre, prevedere anche gli apporti di altri sottosistenii, e orga-
niswd, quali l'orientamento, la scuola e Puniversita, le politiche dell'occtipazio-
e, lanalisi dei bisogni formativi...

Un capitolo nuovo deve riguardare un sistema dt valutazione sulla efficacia
ed efficienza delle azioni formative e la certificazione dei CFP,

Ad avviare tale revisione & stata aitivata dal Ministro Trew una
Cowmissione composta dai rappresenitanti dei Ministeri competenti, delle
Regioni, dalle Parti Sociali e degli Enti di FP con ['assistenza tecnica
dell'ISFOL, che lavora sulla base del testo presentato al seminario di Fervara del
1993 dal Ministero del Lavoro.

Un CFP rinnovato

Alla complessita del sistemma formativo regionale pué rispondere solo un
CFP rinnovato, che sappin acquisive una propria configurazione culturale, pro-
fessionale ¢ organizzativa, molto differente dalla scuola e dalle attivita di tipo
assistenziale, anche quiando st riferisca a soggetti deboli. Difatti, la formazione
non si pud confondere né con Vistruzione, wé coll'addestramento, non lintitan-
dosi alla trasmissione di saperi o di abilita operative, ma, operando nella sfera
della personalita, delle relazioni e del progetto di vita, richiede una visione
antropologica ancoratq al contesta in cui il sopgetto vive e desidera spendere la
propria carviera lavorativa e professionale. Questo comporta né la riduzione del
valore della FP come risorsa promozionale per i soggetti, né la sostituzione del
principio educativo-formative con un principio mergmente tecnico o ecoromi-
cistico, come si va talora ipotizzando.

E necessaria un'innovazione organizzativa, che acguisisca elementi di fles-
sthilita, attraverso la descolarizzazione del CFP e il suo de-centramento in un
contesto virtuale e territoriale di formazione, come va ripetendo il Presidente
dell’ENAIP Alessandro Tesini: «Difatti, il “gioco formativa” non deve essere
identificate né con ambiente fisico, né con la successione iterativa delle “ore
di laborarorio” di tipo recnico-operativo. Esso é costituito dalle oppovtunita di
insegnamento/apprendimento, dalle esperienze di alternanza, dalle opportuniti
di coinvolgimento nella “comunita lavorativa e professionale”s. Deve asstmere
un carattere di polifunzionalitd (Cfr. il CCNL 1989-91), come un insieme di ser-
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vizi e df funzioni guali l'analisi dei fabbisogni formativi del territorio, la pro-
gettazione, la docenza, la consulenza, lovientamento, la docurmentazione,
Vinfarmazione e la valutazione.

Non si tratta tanto di trasformare il CFP in nuna agenzia formativa, guanto
di superare quell'impianto scolasticistico, che & stato imposto alla FP, ¢ di per-
venive ad un suo assetio specifico. Deve diventare come un vero € proprio
“sisterna formativo”, la cui programmazione tiene conto di tutte le variabili in
giaco: il sistema di valori cui si riferisce, le risorse professionali dei collabora-
tori, la tradizione consolidata, gli strumenti tecnologici, le potenzialite degli
utenti, la domanda proveniente dal territorio, i rapporti con le aitre istituzioni
(farmiglie, aziende, sinducati, amministrazioni).

Dario Nicoli richiama Fattenzione su un aspefto importante di questa ope-
razione: “Now sono auspicabili innovaziont organizzative che prescindarno dalla
comprensione e dalla valorizzazione del patsimonio culturale e formativo del
CFP, oppure che non prevedano di offrire ailo stesso Cenitro un'occasione for-
mativa concreta su cui sviluppare un niovo assetto formativo”.

Ora sembra che possa rispondere a queste esigenze un modello di organiz-
zazione delle azioni di FP che ¢ al tempo stesso formativa, conuaiiiario, pro-
gettuale, coordinato, aperto, flessibile, qualificato (Cfr. Malizia (a cura):
“Cultura organizzativa nelle aziont di {ormazione prolessionale —
Articolazione del profilo del formatore” Ed. CNOS/FAP, Roma 1993).

Un modello formativo: la finalita priovitaria della FP diventa la formazione
della persona e viene raggiunta attraverso lacquisizione di un nuolo professio-
nale qualificato e di una specifica cultura che & professionale, umanistica ed
integrale.

U modello comunitario: assicura la convergenza sostanziale sugli orienta-
nienti e sulle scelte formative del CFP, nonostante le differenziazioni apportate
dal pluralismo culturale e formativo, in quanto attraverse l'instaurazione di
rapporti ispirati alla collaborazione promuove la partecipazione effetriva di tuiti
alla costruzione della comumnita stessa, alle definizione dei ruoli e ol rageiungi-
mento det fint.

Un smaodello progetruale: tale caratteristica non connota tanto la presenza o
nteno di progetti, né lazione del singolo formatore, quanto di tutto il Centro.

Un modeflo coordinagto e integraro: sincronizzazione e armonizzazione
costante delle aziont degli Operatori di FP e delle attivita formative di turte le
articolazioni del CFP in vista del raggiunginento di mete condivise guale la for-
mazione integrale dei soggetfti in formazione.

Un modello aperto: il CFP pud mantenersi solo sulle base di un flusso con-
tinuo di risorse da e per i territoric

Un modello flessibile: la organizzazione del CFP pud esseve {a pitt varia, in
base alle sue particolari condizioni, quello che va assicurato in ogni caso & la
presenza in clascun CFP delle funzioni ipotizzare del coordinamento del
Settore/Comparto, delle attivitd di orientamento, delle attivira di progertazione
formativa e non delle figure, e, nel contesto territorigle, delle necessarie uwita
specialistiche di sostegno,
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Un modello qualificato: si deve assicurare un tipo di formazione di qualita,
necessario per le varie esigenze e compiti.

Un modello del genere puéd trovare la sua configurazione concreta nel
Progetto Formativo, che ogni CFP, sulla scorta della Proposia Formativa
dell'Ente di FP di appartenenza, elabora.

Nel Progetto Formativo vengono a fondersi in un'unico dinamismo una
determinata “filosofia” della FP e delle finalita del Centro e gli aspelti organiz-
zativi e operativi, diventando una forza unitaria che influisce decisamente
sull' andawmento del Centro stesso,

Esso nasce da un'operazione radicale qual'é quella della viprogettazione del
CFP.

La progettualita, caratteristica fondamentale del CFP rinnovato, non deve
limitarsi a produrre e proporve progetti formativi, né esaurirsi nella capacita
progettiale degli operatori di FP, ma deve investire in pieno il CFP nella sua
natura e nelle sue finalita; deve diventare mentalita, modalita abituale e stile di
vita del CFP.

Ogni CFP deve avere un proprio Progetto Formattve, che concretizza il sud-
detto modello e diventa riferimento abituale dell'azione formativa, soprattuito
et temipi della programmazione e della verifica.

Al Progetio del Centro fa riscontro, a livello personale da parte dell'operato-
re di FP e del soggetto in formazione, la capacita di un confronto con il Progetto
stessa, cavandone un gualificante contributo all’ovientamento personale.

Il Progetto mow pud essere costruito da esperti e calato sulla Comunita
Formativa: é opera di tutti 1 membri, pur nel rispetto dei ruoli e delle respon-
sahilitd specifiche. Né viene realizzato una volta per semipre; va calibrato sulle
sttuaziont covicrete e sulle diverse evenienze. |

Nell'ambito di un Progetto Formativo diventa possibile Uapproccio della
qualith che va oltre le modifiche marginali e comporia un cambiamento di con-
vinzioni e di attitudini rispetio a cid che é possibile fare, Si tratta di un cam-
biamenio sostanziale nel modo individuale e di gruppo di affrontare il propric
lavoro ed il proprio ruolo nel Centro. Cosi Luigi Ciccarelli: “L'ambiente intermo
di un'organizzazione tende a passare, con “total quality management” (t.g.m.)
dafla disunione e dal tinrore delle reprimmende ad un clima di apertura e di unio-
we in cui pud esprimersi la creativita; si passa dal lavoro tipicamente indfvi-
dualistico al lavora in gruppo, dalle rigide separazioni funzionali alla caduta
delle barriere interne, da uno stile direzionale “autocratico” ad uno stile da
“ouida” e facilitatore del lavoro del gruppo, dalla conicentrazione di potere al
vertice alla possibilita di decisione distribuita tra il personale; si passa
dall'attenzione ai risultati immediati al miglioramento continuo dei processi
che portano ai risultati; si passa da un modo di prendere le decisioni basato sul
“fiuto” ad uno stile manageriale analitico e basato sulla realta dei fatti”.

E il primo passo per realizzare una struttura di gualitd che si caratterizza
per questi elementi:

* i suo andare incontro e soddisfare 1 bisogni degli utenti;

* il lavorare per il miglioramento continuo;
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* la collaborazione con altre strutture ed agenzie;

* Partitudine ad identificare le cause, comuni e specifiche, che determinano
la vartabilita delle situaziont;

* i considerare e il gestire la sede formmativa come un sistema;

* il guardare ai probleni come generati dal sisterna e dai suoi processi, non
dal personale o dagli allievi;

¥ il lavorare in gruppo;

* Vinvestire nella formazione del personale;

* l'essere convinti che le persone vogliono fare bene le cose e che si assu-
meranno le proprie responsabilita guando vedranno uno scopo al proprio lavo-
ro (L.Cicearelli),

Su gquesto cammmine organizzativo mmovativo del singelo CFP gioca un
ruolo insostituibile U'Ente di FP di appartenenza ed & errato da parte delle
Regioni puntare direttamente sul CFP, trascurando P'apporto degli Enti, anche
se questa sembra la strada piit inumediata ed efficace.

E solo UEnte che pud offrire al CFP un sostegno adeguato in guesto cant-
bio, che investe la sua natura, la sua ‘filosofia” e le sue relazioni. L'Ente loca-
le potra fare questa operazione direttamente sulle strutture pubbliche; per guel-
le del privato-sociale dovra passare attraverso U'Ente, che é il responsabile prino
della convenzione (Cfr. legge-quadro 845/1978 art.5). Ed é per lo meno stranc
che U'Ente locale voglia ingerirsi tn questioni internie che esulano dalla sua conr-
pelenza

In questo numero

L'EDITORIALE, a partire dalla sempre maggior complessita del sistema
formativo regionale, afferma {'urgenza di awiare la revisione della legge-qua-
dro 845/1978, senza alterarne la “filosofia” che la anima. Si tratta di integrar-
la con i nuovi istituti formativi maturati in questi anmi e di rapportarla ai
diverst sottosistemi ed alle nuove sitnazioni. Un titolo specifico dovrebbe rife-
rirsi alla formazione contintia, anche perché essa diventa la prospetiiva, in cui
collocare i diversi segimenti e tappe formative. Si potrebbe partire dalla propo-
sta elaborata dall'ISFOL con la partecipazione delle Regioni, delle Parti socia-
li e degli Enti di FP e fatta propria dal Ministro del Lavoro e della Previdenza
Sociale al seminario di Ferrara del 1993.Altrettanto urgente é avviare la rior-
ganizzazione del CFP, non tanto imponendo a tutti uv unico wodello — cowne
sembrerebbe la tendenza di alcune Regioni — quanto favorendovi lo sviluppo
di aleuni serviziffunzioni e dotandolo delle figure professionali e risorse neces-
sarie. In tale operazione diventa indispensabile la mediazione dell'Ente di FP
di appartenenza.

Apre gli STUDI la relazione tenuta da Giovanni Bianchi al Convegno nazio-
nale del 20° CONFAP (Roma, 15 febbraio 1995) sul ruolo della Formazione
Professionale. Egli prende motivo dall'esame del problema dell'innalzarnento
dell'obbligo di istrugione per rigffermarve il principio della paritd delle opportu-
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nita e la necessita di "descolarizzare” il sistema formativo attraverso un'auten-
tea integrazione dei suoi diversi sottosistemi.

Pasquale Ransenigo della Sede nazionale CNOS/FAP intende confrontarsi
con § mutamenti in atto nel sistema formativo regionale, tentando un primo
approccio di analisi su alcune linee “innovative” emergenti dal nuovo assetto
legistativo assunto da alcune Regioni (Liguria, Puglia, Toscana, Abruzzo,
Premonte, Lombardia, Sicilia) nel bienvio 1993-1994,

Con larticolo: "La formazione professionale continua in Italia: dalle
dichiarazioni di principi alle declinazioni operative” Lilia Infelise, Presidente
di ARTES (Applied Research into training ad Education Systems), fa il punto
sulla situazione della formazione continua in Italia, rapportandola al contesto
cUropeo.

Sviluppa lo stesso tema Giorgio Bocca dell Universitd Cattolica di Brescia,
a partire dal programma comunitario FORCE,

Sui problemi della riorganizzazione del CFP interviene Guglielmo Malizia
dell'Universita Salestana di Roma. Fin dal 1986 egli sta lavorando intorno alla
nuova organizzazione del CFP e al nuovo profilo professionale degli Operatori
di FP ¢ ha individuato la necessita di figure professionali nuove quali quelle
previste nelle declaratorie dei profili professionali del CONL 1989- Q7: coordi-
natore di settore, coordinatore delle artivita di progettazione, coordinatore delle
attivitd di orientamento, operatore per l'integrazione dei disabili,

Piero Carducci della Scuola Superiore G. Reiss Romoli de L'Aquila e
Raffaele Pugliese, collaboratore del CERIS — CNR di Torino, illustrano il pro-
cesso di formagione e la valutazione dei risuitati nelle imprese,

Petra Hauser della Hochschule di Friburgo presenta una sintesi del suo
laveoro di ricerca per il diploma, fatto sotto la guida del prof. Helmut Schwalb:
“Protezione e accoglienza dei minori rifugiati, non-accompagnati dai
Genitori. Italia e Germania a confronto”. Offre un ulteriore contributo a
cogliere quellarea sempre piit vasta di svavitaggiati, al cui ricupero potrebbe
offrire un contriburo qualificato la FP.

Cormie DOCUMENTO si riprende dalla Gazzetta ufficiale delle Comunita
Europee la risoluzione del Consiglio del 5 dicembre 1994 sulla qualita e l'inte-
resse della formazione professionale.

Come VITA CNOS Silvanc Sarti deli{UPS propone l'esperfenza di un Corso
per Coordinatore delle aitivitd di progettazione formativa, realizzato dalla
Federazione nazionale CNOS/FAP in base alla ricerca ministeriale: "1l progetti-
sta di formazione e la nuova organizzazione del CFP in rapporto al territo-
ric ed ai processi interni di insegnamento-apprendimento” CNOS/FAP -
Roma 1991

A sua volta Felice Rizzini della Sede nazionale della Federazione nazionale
CNOS/FAP traccia una panoramica det Corsi intervegionali di formazione con-
tinua, organizzati dalla stessa a vantaggio dei propri Operatori di FP durante
lanno 71994,

Chiudono il numero le SEGNAILAZIONI BIBLIOGRAFICHE a cura di
Guglielmo Malizia dell'UUPS.
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GIOVANNI
BIANCHI"

Il ruolo della
Formazione Professionale

E noto come il livello di istruzione si configuri
come un'area nevralgica rispetio alle future possibilita
di sviluppo del sistema produttivo in gemerale e per
questo occorre dedicare energie ed impegno al miglio-
ramento della qualita del nostro sistema formativo,
meditando alcuni dati che caratterizzano il deficit for-
mative italiano. In Germania si diploma il 100% dei
diciottenni, menire in Italia solo il 43%, ossia meno
della meta. Siamo ampiamente superati dalla Francia
{849), dalla Gran Bretagna (65%), dalla Spagna (56%%),
Ancora, ben il 4425 degli Italiani hanno solo Vistruzio-
ne elementare o non hanne alcun titolo di studio.

Cid impone di metiere rapidamente all'ordine del
giorno il protagonismo della scuola, andands a recu-
perare gli aspetti positivi delle sperimentazioni degli
anni ‘70 e ‘30 e dei grandi progetti degli ultimi anni
(“Proposta Brocea”, "Progetto 02", "Progetto giovani”,
"Progetre gqualitd”, autonomia scolastica) e avendo la

* Relazione tenuta al Convegno nazionale del 20° CONFAP
{Roma, 15 febbraio 1995}
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capacita di delineare bisogni legislativi in grado di ridefinire il volto
dellistruzione secondaria e post-secondaria.

In questo processo vi sono luci ed ombre: in particolare, emerge con chia-
rezza Vintento di conservare segmenti sostanziali del sisterma scolastico
(I'istruzione professionale) e di garantire le quate di personale minacciate dal
declino demografico, prevedendo il post-secondario nelfa scuola il che — di
fatto — significa dilatarla al sesto anng,

Ma non va sottovalutato l'intento positivo di tale spinta al cambiamento,
con la quale gia stiamo facendo i conti.In particolare, va accentuata la ten-
denza alla “descolasticizzazione” del sistema formativo, da ottenere grazie
alla autentica integrazione dei suoi diversi sottosistemi.

In tale ottica, l'elevamento dell'obbligo di istruzione che non si voglia
ridurre ad un ripiegamento generale verso le soglie formative minor {(questa
davvero sarebbe la scuola di serie B}, si deve realizzare nella valorizzazione
piena delle opportunita formative idonee e utili per la crescita in conoscenza
ed in competenza dei molti giovani esclusi o non pienamente realizzati
nell'ambiente scolastico.

Le percentuali incredibilmente elevate dell’abbandone scolastico sono la
prova elogquente della insufficienza di quel modello seolastica per il suo esse-
re tutto orientate all'insegnamento, alla scissione tra “astratto” e “concretc”,
a una didattica nozionistica e ad una valutazione poco educativa.

Il problema del coinvolgimento della grande fascia di adolescenti oggi
esclusa da quel modello non si risolve correggendo o integrando il modello,
ma affiancandolo con altri modelli pensati e tarati sulle caratteristiche dei
giovani ai quali ¢i si deve rivolgere.

Non pitt un modello scolastico quindi — nemmeno se corretto — ma for-
mativo, aperto alla cura degli apprendimenti, alla personalizzazione dei per-
corsi formativi, convinto della unitarietd def sapere ottenuto anche grazie al
potenziale culturale del “fare”, orientato alla didattica promozionale e ad una
organizzazione trans-disciplinare, flessibile € aperta al contesto di riferimen-
to.Occorre dire, a tale proposito, che la formazione professionale pud (e piu
diffusamente di quanto si creda} o, ad alcune condizioni, potrebbe essere
sede formativa per il raggiungimento degli standard previsti dall’'assolvirnen-
to dell’'obbligo. La posizione era ed & dettata dal sufficiente distacco e dal
sostanziale equilibrio che vengono dalla convinzione che tale valutazione sia
appropriata anche per la scuola, che, se produce certi fsultati in otto anni,
in dieci — e alle medesime condizioni — potrebbe fornire solo risultati diret-
tamente proporzionali agli attuali.

Nel caso dell'innalzamento dell'obbligo la questione non &, quindi, di chi
deve cambiare, perché devono cambiare tanto la formazione professionale
quanto la scuola; né & quella di una alternativa secca tra i due sottosistemi
che vanno assunti in posizione complementare.

1l problema principale — che il testo D’Onofrio non ha nemmeno sfiora-
to — & quindi quello dell'integrazione fra sottosistemi educativi, che pud rea-
lizzarsi, ad esempio, per la strada dell’Accordo di programma fra Stato e
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Regioni, all'interno del quale potranno essere previste le condizioni per tale
integrazione. '

L'Accordo di programma dovrebbe dare espressione ad una autentica
pluralita delle opzioni formative sulla base del sistema dei crediti formativi
e, quindi, delle formule dei passaggi e dei rientri, cioé di una effettiva mobi-
lita forrmativa.

Le azioni di collaborazione tra la scuola e la formazione professionale si
sviluppano nella formazione di base, nella formazione post-secondaria e in
un arco molto ampio di possibili progetti di integrazione. In un simile con-
testo, la formazione professionale storica entra di diritto non sole per pian-
tare i paletti che definiscono il proprio territorio o per essere relegata a sede
di recupero, ma per aprire invece i confini della cultura del lavoro ad artico-
lazioni pill ampie, utili certamente per se stesse, ma portatrici di nuovi sti-
moli anche per il sottosistema istruzione.

Progetti assistili, formazione post-diploma, formazione continua devono
diventare tessere di un unico mosaice; non possono restare interventi isola-
ti, facenti capo a settori della PA non comunicanti tra loro.

Inoltre uomini e donne che devono affrontare periodi piit o meno lunghi
di non lavore dovrebbero essere messi in grado di utilizzarli per riorientar-
si, per ricostruire un bagaglio che non & solo professionale, ma di sicurezza
di se.

Il problema non &, quindi, solo quello di rendere piui forte la formazione
iniziale (la scucla, l'universita, la formazione professionale, gli studi post-
diploma), ma anche di attivare, all'interno dellattivila lavorativa, tempi per
la riqualificazione professionale.

Allora, se guesto & vero, bisogna riuscire ad impostare una politica per la
formazione professionale in modo che diventi uno degli elementi che contri-
buiscono a ricreare un minimo di sviluppo e di crescita nel nostro Paese.

Ne& va dimenticato che il nostro Paese & I'unico, all'interno dell’'Unione
europea, a non avere ancora una legge quadro sull’orientamento: mentre si
delega alla scuola la specificita della funzione orientativa, ci st dimentica di
quei ragazzi che gia si trovano nella transizione scucla-lavorc e, in partico-
lare, di quei soggetti pitr deboli che nel disorientamento generale fanno pin
fatica di altri ad individuare un proprio percorso di vita: ¢i riferiamo ai drop-
out ed ai giovani con bassi livelli di scolarizzazione. ‘

Per questo & pressante I'urgenza di attivare interventi integrati di orienta-
mento sul territorio che facilitino la comunicazione tra educatori della scuo-
la, operatori della FP, di gruppi e progetti per minori, stimolando una stra-
tegia di rete che veda coinvolti anche i soggetti del tessuto economico e del
moendo del lavoro locale.

La governabilita di un sistema formativo integrato & possibile, in partico-
lare, attraverso un sistemna di coordinamento e di passaggi tra scuola, FP e
lavoro, attraverso un processo unitario di valorizzazione delle risorse umane,
attraverso il contributo di ogni sistema.

Le soluzioeni non possono essere segimentate, ma devono avvenire in
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un’‘ottica di globalita che si traduca in sinergie tra i sistemi della scuola e
della FP, di orientamento, di collocamento e di politiche occupazionali.

In definitiva, & intorna al concette di servizio formative che si realizza
una governabilita del sistema, facendo sl che l'offerta di risorse intellettuali,
tecnologiche e pedagogiche rispetti il principio dell'eguaglianza delle oppor-
tunita, in modo da dare a twtti secondo il diritto del pieno sviluppo, ma
anche di tutela della propria identitd culturale.

L'elevazione dell'obbligo scolastico va, quindi, affrontata nell’ottica di un
compromesso istituzionale fra Stato, Regioni, enti formativi ed imprese: que-
sta, Ira l'altro, pare essere la posizione prevalente fra gli osservatori pili
attenti, ad esempio, al fenomeno del “disagio giovanile”. I} recente Rapporto
sui minori evidenrzia, infatti, tutti i rischi di un obbligo scolastico che espor
rebbe adclescenti e giovani ad un modello formativo che per essi & gia stato
forte di scacco, di disagio e di rifiuto.

Su questa prospettiva, il Direttore generale dell'ISFOL, Tamborlini, affer-
mava alla Conferenza nazionale della FP che non & ipatizzabile un disegno di
riforma di un segmento del sistema scolastico senza ragionare, come si & gia
detto, in termini di sistema formativo integrato.

Constatato che l'utenza della FP & composta per 2/3 da giovani che esco-
no dalla scuola media dopo un percorso scolastico non soddisfacente e per
1/3 da giovani che abbandonane durante il biennic la scuola media superio-
re, si indica una proposta centrata su “profili professionali polivalenti”, uti-
lizzando metodologie non scolastiche, ma empirico-induttive, volte a risalire
dall’'esperienza concreta alla concettualizzazione astratta.

E in questo che si concepisce il senso della FP come servizio formativo
che di conseguenza va fortemente difeso.

La necessitd di un prolungamento dell'obbligo scolastico non sembra,
quindi, interessare tanto la quota notevolissima di giovani che gia sono inse-
riti fino al sedicesimo anno di eta nella secondaria superiore (per i quali tale
riforma si concretizzerebbe solo in un atto formale), quanto quella compo-
nente che vive un rapporto problematico ed anche di ritiuto con la proposta
scolastica.

I prolungamento dell’'obbligo scolastico interessa, guindi, soprattutto le
fasce piit deboli di adolescenti e giovani, rispetto alle quali ci si deve porre il
problema di non riproporre delusioni ed insuccessi.

A fronte di questo tipo di considerazioni, la Formazione Professionale,
per le esperienze di formazione maturate negli ultimi decenni, rivolte in par-
ticolare agli adolescenti, pu® svolgere un ruole inncvativo nel processo di
trasformazione degli studi secondari.

Infatti, la specifica attenzione alla cultura del lavoro, alla cultura del
decentramento territoriale ed alla valorizzazione delle realtd locali rappre-
senta un importante fattore innovativo che al momento sembra estranec al
modello scolastico vigente,

Infatti, in uno scenario in cui la mobilita europea diventa possibilita
reale, in cui I'occupazione & da costruire e da inventare, in cui la marginalita
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sociale & un rischio sempre presente per via della permanente e diffusa con-
dizione di transizione tra ruoli e sistemi sociali, in cui vi & una domanda
sempre pin forte di ridistribuzioni di opportunita culwrali e di autorealizza-
zione, la FP deve dimostrare tulta la valenza delle proprie peculiari risorse.

Va, infatti, ribadito che per offrire uguaglianza culturale bisogna offrire
uguaglianza di opportunita formative. Cio significa adottare il “paradigma
delle differenziazioni”, garantire cioe la flessibilita della formazione e la per-
sonalizzazione degli itinerari formativi.

Lo scacco degli studenti costituisce un insuccesso per la scuola; la sirada
per superarlo & rappresentata da una struttura formativa flessibile, in rap-
porto con il territorio, autonoma, ed inoltre da un processo educativo basa-
to su una programmazione definita secondc un progetto concepito per per-
seguire determinati cbiettivi ¢ non per trasmettere contenuti,

Da qui la necessita di conseguire una qualifica professionale che metta il
giovane utente in condizioni di svolgere la propria attivita come “operatore
di processo”, cioé non come esecutore di mansioni, ma come soggetio auto-
nomo di produziont,

Deriva, da quanto abbiamo detto, un ovvio corollario, che & la prospetti-
va della formazione continua nelt'cttica delleducazione permanente, vista
come capacitd degli utenti ad adeguarsi con flessibilita alle richieste pro-
gressive del mercato: in quanto soggetti in grado di organizzare anche auto-
nomamente la propria riqualificazione e la propria presenza nel civiie e nel
sociale.
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PASQUALE
RANSENIGO -

Alcune linee “innovative”
emergenti dalle recenti leggi-
D.d.L. regionali
sullOrientamento e la
Formazione Professionale

0. Premesse

Nelle operazioni di riassetto legislativo e normativo
del sistema regionale di orientamento e di formazione
professionale, il biennio 1993-94, specie nell'imminen-
za dello scioglimento di quasi tutte le Amministrazioni
Regionali, segna un riferimento obbligato per quanti
sono attenti a cogliere il mutamento in atto in tale
materia.

Anche la Federazione Nazionale CNOS-FAP, in
sede di Consiglio Direttivo Nazionale, intende confren-
tarsi con i mutamenti in atto, tentando un primo
approccio di analisi su alcune linee “innovative” emer-
genti dal nuove riassetto legislativo.

La prima parte della presente relazione propone
alcune considerazioni general sut recenti mutamenti
nel sisterna di FP; la seconda parte tende ad evidenzia-
re quelle linee “innovative” emergenti dal riassetto legi-

* PasQuALE RansEnIGo @ responsabile dell'ufficio socio-politico
della Sede Nazionale della Federazione CNOS/FAP, Il presente arti-
colo riprende sostanzialmente il testo della relazione svolta nelCon-
siglio Direttiva Nazionale della edesima Federazione, riunito a
Roma dal 16 al 18 marzo 1995,
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slativo, che sembrano maggioramente interessare le iniziative formative
CNOS/FAP; la terza parte tenta una sintesi critica sul quadro legislativo
preso in esame.

1. Considerazioni generali sui recenti mutamenti nel sistema di For-
mazione Professionale

I} 15 dicembre 1994, presentando nella sede del CNEL il Rapporto ISFOL
1994, il Direttore Generale dell'TISFOL A, Tamborlini evidenziava alcuni ele-
menti significativi di diagnosi dell’attuale situazione del nostro sistema di
Formazione Professionale, che sembra opportunc richiamare con riferimen-
ti diretti.

1.1 - Un primo elemento di diagnosi viene rilevato in ordine al ruolofcon-
dizionamento rappresentato dall'utilizzo dei Fondi Strutturali e del Fondo
Sociale Europeo.

“11 1993 & stato 'anno conclusivo del quinguennio di applicazione dei vec-
chi Fondi Strutturali dell'Unione Europea e segna l'avvio dei nuovi program-
mi europei e delle nuove iniziative in applicazione degli articoli 126 e 127 del
trattato di Maastricht.

Va ricordato che i Fondi Strutturali, in pariicolare il Fondo Sociale Buro-
peo, rappresentano nel tempo i vero elemento condizionante della politica
della formazione professionale nel nosiro Paese.

In assenza di una reale politica nazionale, i flussi finanziari europei —
rappresentanti il 60/70 % della spesa totale — hanno tracciato la rotta delle
attivita formative.

Ad esempio, osserva ancora la relazione Tamborlini, lo spostamento del
baricentro del sistema dalla formazione di base alle attivita di secondo livel-
[o & stata non solo € non tanto una scelta politica realizzata in base all’anali-
si dei reali fabbisogni formativi, quanto, per molti versi, una scelta obbligata
dai flussi finanziari comunitari che portavanc in quella direzione. E cid
varra ancora di pil per il future, in riferimento ai lavoratori adulti”.

Per quanto concerne l'oggetto della nostra riflessione, bisogna pure rile-
vare che “il Fondo Sociale Europeo non solo & il vero strumento di politica
della formazione professionale per la determinazione degli obiettivi del siste-
ma, ma anche e soprattuiie per l'individuazione di regole e di procedure affe-
renti alla predisposizione del Piano nazionale, dei piani operativi e dei pro-
getti {come pure di Leggi, DAL, normative regionali),

Non sclo, ma i risultati dell'ultimo quinquennio di applicazione del
Fondo Sociale Eurapeo (un residue di 1000 miliardi) dimostrano come man-
chi una cultura della programmazione e come i soggetti istituzionali {Stato e
Regioni) non abbiano realizzato che un piano ‘apparenie’ ... tappa burocrati-
ca, ma sconnessc dalle finalita tipiche della formazione: quelle di ordine
sociale ed economico.
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Alla scadenza del quinquennio di applicazione dei veechi Fondi Struttu-
rali, il sistema regionale di formazione professionale, a prescindere da ele-
menti di vitalitd che emergono in singole Regiont, si presenta come un sisfe-
ma in declino,

Le Regioni $i trovano a dover castruire nuove regole, che garantiscano tra-
sparenza e diano obiettivita alle scelte. Inizia la fase di ricostruzione. Una fase
delicata, che tocca pit 0 meno tutte e Regioni,

Pit1 direltamente quelle che erano state investite dal ciclone giudiziario,
ma indirettamente anche le altre che, superato il rischio, decidono, come le
prime, di costruire un sistema finalmente sostenuto da strumenti di analisi,
di programmazione, di progettazione e di verifica reali. Questa opera di rico-
struzione discrela e silenziosa caratterizza tutto il ‘93 e, per molti versi, &
ancora in corso”,

1.2 - Un secondo elemento di diagnosi & rappresentato, sempre con riferi-
mento della relazione Tamborlini, “dallo sviluppo di una stagione di accordi
che assegnano alle Parti Sociali (Conflindustria, Sindacato) propri ruoli defi-
niti e stabill di soggetti attivi {prioritari, quandc non esclusivi rispetto agli
Enti di FP) del sistema formativo, anche se in linea con quanto avviene negli
altri Paesi europei,

— Gennaio 1993: accordo Confindustria/Sindacati; istituzione degli Orga-
nismi bilaterali per la FP.

— Marzo 1993; convegno nazionale sulla formazione professionale,

— Luglio 1993: accorde Governo/Sindacati e linee di politica formativa
per gli anni 2000 e fornazione continua.

— Legge 236/93 sull'occupazione, in attuazione degli accordi del luglio
1933, ma le cui risorse verranno dirottate per far fronte al grave problema
della mobilita.

Tuitavia, nonostante tale vitalismo, gia alla fine del 1993 si avvertivano
segnali di inquietudine e di discontinuita rispetto al sistema formativo nazio-
nale nel suo complesso: tramonta qualsiasi ipotesi di riforma della Legge
845/78; l'accordo di luglio resta una declaratoria; le risorse destinate al decol-
lo del] sistema vengonoe dirottate sulla mobilita”.

1.3 - Un terzo elemento di diagnosi, sempre sulla scorta della relazione del
Direttore Generale dellISFOL, “viene ravvisato nel dato relativo al ruolo
delle Regioni, delle singole Regioni e non del sistema regionale.

La singola Regione, rinchiusa nei propri confini, & preoccupata del fun-
zionamento del proprio sistemna formativo; anche i passaggio di competenze
dalle Regiont alle Provintce (L. 142/90) sembra aver contribuito ad un rinchiu-
dersi delle Regioni in un nuove localismo, con una perdita di attenzione ai
rapporti interregionali.

L'unico sistemna che si accredita sempre pitt come sistema nazionale ¢
quello degli Istituti Professionali di Stato, che lottano tuttavia contro un irre-
sistibile calo degli utenli e contro la loro ‘debolezza’, hrutte di un inconsi-
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stente dispositivo di orientamento, che non contrasta efficacemente i pregiu-
dizi culturali verso tutto cio che & ‘tecnico-professicnale’.

Dal dibattito politico — conclude su questo punto la relazione Tamborli-
ni — scompare la formazione professionale, anche se guella di base viene
esplicitamente coinvolia — per la prima volta — nel recente DAL sulla rifor-
ma della scucla secondaria superiore, proposto dal Minisiro della P.I. D'Ono-
frio e approvato dal Consiglio dei Ministri il 20 ottobre 1994”,

1.4 - Un quarta elemento riguarda quello che significativamente viene
indicato nella relazione Tamborlini eco del silenzio sull'esclusione dei giova-
ni’.

“Senbra quast che il problema della formazione dei giovani al lavoro, il
problema dell'inserimento lavorativo dei giovani, il problema della disoccu-
pazione giovanile siano usciti dalla scena dell’attualita,

La ribalta & occupata da chi rischia l'espulsione dal mercato del lavoro, a
svantaggio di chi & ancora escluso dal mercato del lavoro. Occorre prendere
atto che non & pit la scuola ad espellere i giovani, ma che sono i giovani a
rifiutare la scuola.

E, in particolare, un rifiuto del monolitismo della scuola, in base al quale
tutto si sceglie a 14 anni e poi pid nulla, fino alla scelta delle due materie
orali negli pseudo-esami di maturitad. Anche l'alternanza & andata in soffitta
prima di uscire dalla cantina ... Anche i decisori istituzionali della scucla e
della formazione professionale appaiono ed operano sempre pitt come mona-
di in assenza di qualsiasi forma di coordinamento”.

1.5 - Un guinto ed ultimo elemento, non rinvenibile nella relazicne Tam-
borlini ma derivabile dalla medesima, & costituito dalla situazione di disagio
del personale impiegato nelle iniziative di Formazione Professionale conven-
zionata: bloceo di nucve assunzioni, mobilita, incentivi all'esodo, prepensio-
namenti, aggiornamento e riqualificazione programmata e condizionata
.-.ECC.

Conseguentemente, anche il ruolo degli Enti Convenzionati si configura
con meodalithd diverse rispetto ai nuovi assetti di ristrutturazione defla FP a
livello delle singole Regioni.

2. Linee ‘innovative’ emergenti dal riassetto legislativo in atto a livello

regionale

Che la fase di “ricostruzione” degli assetti regionali di Orientamento e For-
mavzione Professicnale, in assenza di politiche unitarie di sistema a livello
nazionale, offra dimensioni quantitative inequivocabili & facilmente riscon-
trabile dalla rilevante produzione legislativa regionale progettata o definita,
che dal 1993 coinvolge non poche Regioni: Liguria, Piemonte, Provincia di
Trento, Toscana, Abruzzo, Puglia, Molise, Basilicata, Calabria, Sicilia.
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Focalizzando la nostra attenzione sulle “linee innovative emergenti” da
tale produzione legislativa e facendo riferimento anche alle considerazioni
generali sopra delineate, si possono evidenziare aleuni criteri-indicatori, in
base ai quali condurre I'operazione di ricognizicne delie 'innovaziani’ in atto.

Tali criteri-indicatori si possono cosi formulare:

a} - collocazione nel sistemna di FP della 845/78;

b) - pluralismo culturale e istituzionale;

¢} - programmazione - organizzazione - valutazione;
d) - interazione con scuola e azienda;

e} - delega di funzioni alle Province;

f} « politiche per il personale;

g) - atlenzione ai giovani.

Applicando i suddetti criteri-indicatort, si cerchera di compoerre una sche-
da di analisi per le Leggi gia approvate, con riferimento al marzo 1995, pres-
so la Regione Liguria, Toscana, Abruzzo, Piemonte, Lombardia {(deleghe alle
Province) e si rapporteranno a queste, la dove & possibile, le ultime Propaste
o D.d.L. della Puglia e Sicilia.

2.1 - LIGURIA: Legge n. 52 del 5 nov. 1993 Drsposzz:om per la realizzazione
di politiche attive del lavoro”

a) Collocazione nel sistema di FP della 845/78

Anche se i riferimenti formali alla Legge-quadro 845/78 non sono sempre
presenti, in sostanza la Legge regionale in esame delinea un sistema di ini-
ziative di orientamento e di formazione professionale coerente con i principi
della medesima Legge.

b} Pluralismo culturale e istituzionale

L'articolo 20 (progetti formativi corsuali) prevede apporti culturali propri
dei soggetti convenzionati abilitati a svelgere iniziative di orientamento e di
formazione professionale,

L'articolo 28 (soggetti attuatori) recepisce il pluralismo istituzionale con-
venzionato, di cui al comma 2, lettera b) dell’art. 5 della 845/78, anche se gli
Enti di FP non sono tra i soggetti consultati nella definizione dei program-
mi pluriennali e dei piani annuali di orientamento e formazione professio-
nale.

L'articolo 38 prevede “I'albo regionale degli enti
visti dalla 845/78.

Pt

, dotati dei requisiti pre-

¢} Progranmmazione, organizzazione, valutazione

I programmi triennali e i piani annuali annuali sono definiti dalla Regio-
ne con l'apporto sostanziale delle Province, del "Comitalo regionale per la
formazione” e del “Comitato tecnico-scientifico”.

L'organizzazione delle attivita & articolata in sezioni distinte: una, per le
attivith convenzionate svolte da Enti, Imprese e Privati; una seconda, per le
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attivita riconosciute e senza finanziamento pubblico; una terza, per le atti-
vita dirette svolte presso i Centri provinciali (art.29), dotati di rispettive dire-
zioni [art. 30), dei relativi formatori {da non denominare ‘docenti’) e del rela-
tiva Collegio deil Formatori {artt. 31, 51),

1 corsi sono articolati in cicli, con un numero massimo di 4 e per com-
plessive 2.400 ore, in relazione a servizi curriculart specifici rivolti soprattu-
to ai giovani in transizione,

L'articolo 22 prevede F'adozione di un apposite libretto personale di certi-
ficazione professionale per ciascun utente.

La valutazione delle iniziative avviene prevalentemente ex-post, attraver-
so atrivitd ispettiva delle Province e della Regione.

d) Interazione con scuola e azienda

La Regione ¢ le Province stipulano apposite convenzioni con la Scuola e
{'Universila per attivita di orientamento, per quelle rivolte agli allievi che [re-
quentano gli ultimi anni degli jstituti secondari superiori e per I'attuazione
della presente legge.

La collaborazione con le aziende, oltre i corsi specifici per i dipendenti,
prevede apposile convenzioni anche con Enti Terzi per lo svolgimento di
tirocinio formativo, per contratli F/L e di apprendistato.

e) Delega delle funzioni alle Province
La delega delie funzioni amministrative alle Province costituisce “l'inno-
varione istituzionale” della legge in esame.

La Provincia:

— concorre alla determinazione del programma triennale (art, 5);

— elabora e approva il proprie piano annuale, compreso l'aggicrnamenta
e riqualificazione del personale {(art. 18);

— stipula convenzioni con Enti, Imprese, Scuola-Univ. (art. 37);

— rilascia laitestato di qualifica, frequenza... (art. 19):

— istituisce e gestisce direttamente i Centri Provinciali (42).

£y Politiche per il personale

1l personale utilizzato nella gestione diretta viene trasferito alle Province,
che possono ticorrere, mediante convenzione, anche al personale degli Enti
convenzionati.

Il personale dipendente dagli Enti Convenzionati si rapporta con i mede-
simi secondo il Contratio Collettivo di categoria e pud partecipare ai corsi di
aggiornamento istituiti dalle Province.

g) Attenzione ai giovan:

Come gia rilevato, viene conservato il percorso curriculare (purche pro-
gettuale) secondo i 4 cicli previsti dalla Legge 845/78, pur ampliando gli
interventi di secondo livelio e di formaczione continua e degli adulti.
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2.2 - PUGLIA: D.d.L. n. 6 “Nornte organiche in materia di Formazione Profes-
sionale e svifuppo delle risorse umane”, trasmesso alla VI Commissione il
23.02.1995,

Si tratta di un D.d.L., che presenta un articolato per molti aspetti anche
formalmente analogo ai contenuti della Legge della Liguria, sopra analizzata.
Cid permette di rilevarne 1 soli elementi di scostamento.

a)-b) Collocazione wnel sistema di FP della 845/78, Pluralismo culturale e
istituzionale

Le coordinate di “sistema” e i “principi del pluralismo istituzionale e
sociale”, pur presenti formalmente nel testo in esame (art. 1 e 4), risultano
quantemeno compromessi sostanzialmente dalle scelte di pianificazione,
organizzazione e politiche del personale, come si rilevera di seguito.

¢} Progranumazione-organizzazione-valutazione

Nel programma annuale (art. 6), accanto alle atlivita a gestione delegata
delle Province attraverso aziende speciali e a quella in convenzione con Enti
e altei soggetti, sono previste (quart'ultimo comma, lettera d.) attivitd “in
risposta ad apposito bando ... da valutare con apposita commissione”.

Si avvia, di fatto, un doppio binario: unc “innovative”, attivato con bando
da una pluralita di nuovi soggetti; 'altro "tradizionale” e da ridursi progres-
sivamente, mantenuto anche agli Enti, ma con personale che viene collocato
in un “elenco ad esaurimento” (art. 42), pur garantendo la possibilita di sosti-
zione di personale religioso con altro personale religioso.

In ogni Provincia opera un Centro di Orientamento, organirzato diretta-
menle dalla Regione (art, 10}.

Per la valutazione dei vari interventi formativi & attivato un apposito
Comitato tecnico-scientifico {art. 20).

L'istituzione di un “fondo di rotazione” dovrebbe garantire la regolarita
dei finanziamenti, con eventuale riconoscimento di interessi passivi (art. 14),

d) Interazione con scuocla ed azienda
Non sono evidenziate strategie specifiche per rilevare la tipicita della
domanda formativa emergente dal contesto territoriale pugliese.

e) Delega di funzioni alle Province

Alle Province sono delegate funzioni di partecipazione alla [ase di elabo-
razione dei Piani pluriennali ed annuali, di stipula delle convenzioni con
Enti ¢ Imprese, di definizione delle modalita di utilizzo del personale
dell’elenco ad esaurimento, di rilascio di attestati, di controllo e di vigilanza
sulle aitivitd presenti nei propri territori di competenza.

) Politiche per il Personale

Gli articoli 41 e 42 prevedonc l'istituzione, come gia rilevato, di un “elen-
co ad esaurimento del personale della formazione professionale” e indicazio-
ni di utilizzo anche presso altri enti, compresi quelli delegati.
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Il persconale iscritto nel suddetto elence, in caso di cessazicne dell'attivita
formativa del rispettivo ente dal quale dipende, “2 assorbito da altro ente ...
con “passaggio diretto da un'azienda allalira”.

g) Aftenzione ai giovani

La programmata riduzione della formazione di base e del personale a
questa destinato (art.6) rappresentano un reale condizionamento per fruire
dei Fondi Comunitari e non lanto una scelta strategica di rispondere alla
reale domanda formativa.

2.3 - TOSCANA: Legge n. 70 del 31 agosto 1994 “Nuova disciplina in materia
di formazione professionale”

La Regione Toscana ha provveduto a normare le attivita di Orientamento
e quelle di Formazione Professionale con due distinte leggi regionali.

Con riferimento alla legge in esame sulla FP, si rileva in premessa un
duplice motivo di interesse: la reintroduzone dell’atlivitad convenzionata di
FP e l'analogia dei contenuti trasferiti anche nella legge dell’Abruzzo, nella
medesima materia.

a) Collocazione nel sistema di FP della 845/78
I riferimenti di 'sistema’ sono collocati “nell’ambito della legislazione
nazionale” e la Formazione Professionale, collegata anche alle attivita di

orientamento, € “un servizio di interesse pubblico, operante nel contesto
della programmazione economico-sociale” (art, 1),

b) Pluralismo culturale e istituzionale

Gli Enti (non le strutture di “emanazione di ...", previste dall’art. 5 della
legge 845/78), “in qualsiasi forma costituiti da associazioni o fondazioni con
finalitd formative o sociali o da imprese e loro consorzi, sono considerati
‘agenzie formative'... all'interno di una classificazione comprendente altri
soggetti pubblici e privati ... , purche in possesso di specifici requisiti” {art.
9).

L'assetto di pluralisme istituzionale si connota di ampio spazio di gestio-
ne diretia (Centri di interesse regionale, Agenzie formative della Regione e
delle Province); nonche di presenza di ‘Agenzie formative’ a gestione indiret-
ta convenzionata o di “enti terzi” (art. 9).

¢} Progranunazione - organizzazione - valutazione

1 contenuti dei Piani pluriennali e del Pianc annuale sonc determinati
con la partecipazione delle Province, delle parti sociali, degli organismi bila-
terali e delle proposte di altri soggetti pubblici e privati.

L'organizzazione delle attivith previste nel piano annuale trova specifiche
indicazioni per le iniziative riservate alla Regione e alle Province sia rispetto

- allattivita diretta, che a quella convenzionata o riconosciuta.
Tutti gli interventi sono soggetti a valutazione preventiva, in corso di
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atluazione e successiva, con supporti di monitoraggio e controllo della
gestione (art. 2Q).

d) Mterazione con scuola e azienda

Intese, accordi di programma e convenzioni con 'ordinamento scolastico
e l'universita sono attivati per realizzare specifici progetti di interazione ai
vari livelli formativi,

Un ruclo specifico & riservalo all'impresa o consorzio di imprese, che
assicurano un apporto stabile nell'assetto istituzionale e operativo dei “centri
di interesse regionale”.

e) Delega delle funzioni alle Province

Viene riconfermato l'assetto di delega gia in vigore nella Regione Tosca-
na, riconoscendo alle Province ampie competenze relative alla determinazio-
ne del Piano annuale, delle convenzioni (competenza innovativa) e del rila-
scio delle qualifiche.

L'unita del sistema regionale & garantita dagli indirizzi di programmazio-
ne didattica, dallo schema-tipe di convenzione, dalle modalita di elaborazio-
ne dei progetti e dai criteri di valutazione.

f) Politiche per il personale

L'innovazione della gestione convenzionata non pone problemi di perso-
nale alla Regione e alle Province; il personale dei soggetti conenzionati &
regolato dai rispettivi CCNL di categoria.

Le Province, per esigenze di personale non soddisfatte con il ricorso a
personale proprio, possono instaurare rapporti di lavoro a tempo determina-
to; “tali rapporti non sono rinnovabili prima che sia trascorso un anno dalla
cessazione del rapporto precedente” {art. 19).

g) Attenzione af giovani

Le esigenze della domanda di formazione & rilevata attraverso gli stru-
menti ordinari dell’osservatorio del mercato del lavoro e dalle proposte
emergenti dai partecipanti alle consultazioni per 'elaborazione dei Program-
mi e Piani pluriennali e annuali,

2.4 - ABRUZZ(O: Legge “Riordino dell'Ordinamento della Formazione Profes-
sionale”, approvata il 6 marzo 1995

Pur comprendendo anche l'orientamento, Yanalogia anche formale di non
pochi articoli della Legge Abruzzo con quelli della Regione Toscana consen-
te di limitarne I'analisi ai soli scostamenti riscontrabili.

a)-b) - Collocazione nel sisterna di FP della 845/78 e pluralisino culturale ¢
istituzionale

L’art. 3 presenta la classificazione degli “attori” del sistema formativo
regionale, tra i quali le Agenzie formative, che possono essere registrate in un
“elence ufficiale” per ciascun periodo di riferimento del piano triennale (art.
14).
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Nessun riferimento & rinvenibile alle Proposte Formative.

¢)-d) Progravmmazione - organizzazione - valutazione, interaziove con scno-
la ed azienda

Nel piano triennale sono determinati anche gli indirizzi per la program.
mazione didattica (art. 19).

L'organizzazione riguarda le attivita di orientamento e formazione poste
in essere sia dai Centri di interesse regionale; sia dalle Agenzie formative
regionali comprese in un elenco ufficiale regionale, considerate in via priori-
taria ai fini dell’attuazione della programmazione (art. 14); sia da aliri sog-
getti che presentino progetti integrati con agenzie formative, universita,
aziende, ceniri di ricerca ...,

Inoltre, “in sede di prima applicazione delle procedure di programmazio-
ne ... gli interventi formativi sono attuati per una quota non inferiore al qua-
ranta per cento delle risorse disponibili mediante appalto concorso aperto a
tutte le strutture formative” (art. 29 e 22,1), riservando l'altro sessanta per
cento alle iniziative da attuare con le Agenzie formative (29,3 e 23,1).

e} Delega di funzioni alle Province
Nomn sono previste deleghe specifiche alle Province.

f) Politiche per il personale

Viene istituito 'Albo regionale ad esaurimento degli operatori delle Agen-
zie convenzionate, con procedure e criteri di utilizzazione da fissarsi con
regolamento {art. 28).

Il comma 6 dell'art. 29 sancisce che “in sede di prima applicazione della
programmazione triennale ... saranno previsti corsi di riqualificazione e
aggiornamento con valutazione finale del personale (delle Agenzie formati-
ve), la cul frequenza & condizione per l'utilizzo di quesio personale sia nelle
attivita delle Agenzie formative, sia per fruire della mobilita, sia per la con-
servazione dell'iscrizione all'dlbo regionale ad esaurimentc”.

g) Attenzione ai glovani

L'ampia gamma esemplificativa dei destinatari degli interventi di forma-
tivi, indicata all'art. 4, deve essere rapportata alle strategie adottate per la
programmata riduzione del personale impiegato in quelle Agenzie formative,
che operano con progettualiti educativa nell’area della formazione di base e
per i giovani in difficolta.

2.5 - PIEMONTE: Legge “Disciplina delle attivita di Formagione e Orienta-
mernto professionale”, approvata 7 marzo 1995

Le elaborazione della legge Piemente ha coinvolto vari soggetti, tra cui gli
Enti di FP, con attivita anche seminariali e presenta contenuti di rilevante
profilo “innovativo”.
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a) Colfocazione nel sistema di FP della 845/78

Le iniziative di Formazione e di Orientamento professicnale sono poste
all'interno del sistema di politica del lavoro, con interazioni col sistema sco-
fastico e le imprese, con ruoli primari della Regione e competenze funziona-
li delle Province.

I riferimenti alla 845/78 scno sostanziali, pit che formali.

b) Pluralismo culturale € istituzionale

L'art. 12, comma 1 afferma esplicitamente: “nessun ente pubblico o pri-
vato pud vantare verso la Regione posizioni di privilegio o preferenza per
l'attuazione della politica regionale di formazione professionale. Il principico
del pluralismo, inteso come molteplicita dei soggetti artnatori e diversita di
proposte formative & una connotazione essenziale del sistema di formazione
professionale”.

E affermato, come criterio organizzativo il “pluralismo, che valorizza le
proposte formative presenti sul territorio e la loro potenzialith associativa e
aggregativa” (art. 3, 1 f).

“La Regione predispone e favorisce piani di aggiornamento per gli opera-
tori della formazione professionale. La Regione sostiene piani di riorganiz-
zazione elaberati dalle Agenzie formative congruenti con gli obiettivi del Pro-
gramma triennale e delle Direttive annuali e finalizzati all’efficacia del siste-
ma, alla razionalizzazicne della spesa e alla valorizzazione della professiona-
lita degli operatori” (ari. 12, comma 3).

c) Programmazione - organizzazione - valutazione

L’art. 3 indica i criteri di programmavione e organizzazione: organicita,
progettualita, flessibilita, continuita, concertazione, pluralismo, integrazio-
ne, distinzione di competenze.

Le attivitd formative possono essere svolte: dai Centrt di Formazione Pro-
tessionale a gestione diretta, anche attraverso la costituzione di societa con-
sortili pubblico/privato e senza fine di lucro; dalle Agenzie formative conven-
zionate, tra cui gli Enti senza fine di lucre che siano emanazione di ...; dai
consorzi e socleth consortili a partecipazione pubblica; da imprese e consor-
zi di imprese.

Tra i criteri della convenzione tipo, predisposta dalla Giunta Regionale, vi
& il riconoscimentio "dell’autonomia dei soggelli convenzionati nell’organiz-
zazione e nell'utilizzo delle risorse assegnate” (art. 22, comma 3,a).

L'art. 20 indica i vincoli di progettazione e i relativi standard formativi di
organizzazione del sistema.

La valutazicne & assicurata da un apposile “Comitato per la qualita” e dal
“Nucleo regionale di valutazione” (artt. 25, 26).

d) Interazione con scuola e azienda

La Regione ¢ le Province (nel proprio ambito) possono stipulare intese,
accordi di programma e convenzioni con il Ministero PI e i relativi organi
periferici e con le universita per interventi integrati di orientamento, preven-
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zione, corsi integrati post qualifica e post diploma, moduli professionaliz-
zanti inseriti nel curricule del diploma universitario, formazione post laurea,
iniziative per la facilitazione dei passaggi e dei rientri tra sistema scuola e
sisterna di formazione regionale.

L'art. 4 indica pure le tipologie di azioni formative in rapporto zalla for-
mazione continua e all'interazione con le imprese.

e} Delega di funzioni alle Province

Le Province concorrono alla programmazione, attuazione e valutazione
del sistema regionale di formazione e orientamento professionale, indivi-
duando i fabbisogni formativi, formulando proposte e pareri, approvando e
trasmettendo alla Regione i progeiti territorialt e i ptani provinciali di politi-
ca del lavoro, riconoscendo i corsi attivati da soggetti diversi dalle Agenzie
formative, stipulando convenzioni con gli organi periferici del Ministero
della PI e con le Agenzie formative per regolare la possibilith e le modalita di
utilizzo del relativo personale.

£) Politiche per i personale

L'art. 15 prevede, per l'attuale personale regionale di ruolo, la facolta di
opzione tra la permanenza alle dipendenze della Regione {da collocarsi in un
ruole organico ad esaurimento) o optare per il trasferimento alle dipendenze
delle istituende societa consortili, che gestiranno i Centri regionali.

11 personale degli Enti (Agenzie formative) 2 regolato con CCNL della FP
convenzionata ¢ del settore di appartenenza (a. 11).

Le Province possono stipulare convenzioni con le Agenzie formative per
regolare le possibilita e le modalita di utilizzo del personale delle Agenzie
medesime (art, 10).

g) Attenzione at giovani

La prima tipologia degli interventi di FP riguarda le “attivita di FP fina-
lizzate al primo inserimento lavorative dei giovani, che abbiano assolto
I'obbligo scolastico, diplomati, laureati, comprese le azioni di specializzazio-
ne” (art, 4),

La Giunta Regionale approva la Carta dei diritti e dei dovert degli utenti
e le caratteristiche del libretto formativa individuale (art. 23).

2.6 - LOMBARDIA: Legge “Norme transitorie in materia di formazione profes-
sionale finalizzate allo sviluppo del processo di delega alle province” n. 1 del
5.1.95

Si tratta di una Norme “transitorie” (in attesa di una legge organica del
settore), relative alle funzioni delegate alle Province.

Tali norme riguardano: aggiornamento del piano pluriennale e annuale
regionale; direttive per le proposte di piano avanzate dalle Province; tipolo-
gia e standard dell'offerta formativa; funzionamento della commissione pari-
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tetica regionale; razionalizzazione delle strutture formative pubbliche e con-
venzionate; delega sulfa gestione dei Centri Regionali di FP alle Province.

Conseguentemente, la programmazione delle attivita degli Enti compor-
tera un decentramento organizzativo e amministrativo, pur rimanendo di
competenza delle sedi regionali degli Enti la sottoscrizone della convenzione
o delle convenzioni.

2.7 - SICILIA: D.d.L. “Nuove norme di formazione professionale ed altri inter-
venti di politica attiva del lavoro”, 1994

Si watta di un D.d.L. complesso {circa 50 articoli) che, pur varato dal
Governo Regionale tuttora in carica, sembra aver incontrato non poche dif-
ficolta nel relativo dibattito, nel quale hanno svolto un ruole di “soggetto
pelitico” non secondario alcuni Enti di FP, tra i quali la Associazione e Dele-
gazione CNOS/FAP Regione Sicilia.

Rispeito alla metodologia di analisi, adoltata nelle precedenti schede,
sembra pii1 utile focalizzarne il problema piil innovativo e pil discusso: guel-
lo del personale.

Tutto il Titolo III del D.d.L. in esame 2 dedicato alle “disposizioni per il
personale degli Enti di FP”, prevedendo:

a) un piano straordinaric per la concessione del trattamente di prepen-
sionamento;

b) la predisposizione di particolari incentivi alle dimissioni volontarie da
parte di fascie di dipendenti degli Enti concenzionati;

¢} la decisione di sottoporre i dipendenti degli Enti di FP ad un periodo
di rigqualificazione professionale gestito dagli organismi comunitari;

d) la costituzione di una apposita 8.P.A., a gestione mista pubblico/priva-
ta, nella quale dovrebbe confluire il persanale attualmente dipendente dagli
Enti convenzicnati;

e) la conseguente espropriazione del personale attualmente dipendente
dagli Enti, non pia titolari del rapporte di lavoro con i propri dipendenti, ma
utilizzatori, in accomodato, del personale loro assegnato;

) U'impossibilita degli Enti a formare ed aggiornare il personale utilizza-
bile, secondo la rispettiva Proposta Formativa,

La semplice elecazione delle scelte ipotizzaie & sufficientemente eloquen-
te per motivare le posizioni assunte dal CNOS/FAP regionale e navionale in
un apposito seminario, celebrato il 29 dicembre dello scorsc anno, a Marina
di Ragusa, presente I'Assessore Regionale, relatore del documento di accom-
pagnamento al Disegno di Legge in esame.

D'altronde, nen si pud non convenire sulla difficile situazione creata in
Sicilia attorno al problema deghi esuberi del personale operante nella forma-
zione professionale.
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3. Sintesi valutativa degli elementi “innovativi” emergenti

Ripercorrendo il cammino di analisi delle Leggi o D.d.L., presi in esame,
& possibile approdare ad una prima sintesi valutativa, aperta ad ulteriori ed
auspicabili apporti di approfondimento critico sui contenuti della ristruttu-
razione in atto.

3.1 - Collocazione wvel sistema di FP della 845/78

Sembra confermalta la frantumazione del sistema nazionale di Formazio-
ne Professionale: ogni Regione si muove al propric interno nella ricerca di
massimizzare le risorse provenienti soprattutto dalle scelte dell'Unione Earo-
pea. La dimensione di ‘sistema’ si evidenzia maggiormente al Nord del Paese.

3.2 - Pluralismo culturale e istituzionale

Appaiono sulla scena nuovi "soggetti”, che riducono tendenzialmente
l'incidenza degli Entl convenzionati, connotati da un riconosciuto radica-
mento culturale, economico-sociale e formativo, fondante la titolaritd ad
accedere alle convenrzioni per garantire un servizio senza scopo di lucro e di
pubblica utilita.

Le nuove rappresentanze politiche (specie al Sud) sembranc favorire tale
processo.

Diversa & la situazione, allorche gli Enti sono in grado di esercitare ruoli
di credibili “soggetti politici” del sistema.

3.3 - Progriommazione - organizzazione - valutazione

1 piani pluriennali/annuali si arricchiscono di scelte e di tipologie diverse,
tra le quali prende avvio una aliquota di spazi di interventi formativi corre-
lati alle modalita e regole dell'appalto-concorso.

La nuova organizzarzione degli interventi prevede l'attivazione di Agenzie
formative, il cui riferimento istituzionale all’Ente o alla sola struttura forma-
tiva appare ancora confuso, se non addirittura equivoco.

La valutazione, non sempre rapportata alla fase iniziale degli interventi,
diventa una esigenza ineludibile.

3.4 - Interazione con scuola e azienda

Pur nelle diverse accentuazioni, il sisterna di Orientamento e di Forma-
zione Professionale evidenzia scelte tendenti ad istituzionalizzare linterazio-
ne tra soggeiti titolali ad erogare servizi diversificati rivolti alla medesima
persona.

3.5 - Delega delle funzioni alle Province

Listituto della delega, pur con diverse ¢ specifiche modalita, tende ad
articolare non solo istituzionalmente il sistema regionale, ma anche a poten-
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Ziare — in alcuni assetti regionali — una nuova riorganizzazione delia gestio-
ne pubblica.

In ogni caso, Vistituto della delega costringe anche ghi Enti Convenziona-
ti a modificare la propria programmaricne, organizzazione, amministrazio-
ne e gestione,

3.6 - Politiche per il personale

Si accentua la differenziazione tra Regione e Regione, rispetto al mode di
affrontare ed avviare a soluzione i problemi connessi alle precarie situazioni
del personale,

Listituzione di Albi regionali ad esaurimento, come & ben noto, segnano
una prospetiiva di ripiegamento sugli obiettivi sociali e lormativi del sisterma
regionale.

Si configura gid in aito, o in prospettiva, il ricorso ad ammortizzator
sociali, motivatl perlopiii non da strategie di progetto, quanto da condizio-
namenti derivanti dalle limitate risorse da orientare verso attivita di forma-
zione continua, con conseguente riduzione delle attivitd formative di basc.

3.7 - Attenizione ai giovani

L’analisi della reale situazione dei giovani e della differenziata domanda
formativa emergente dal territorio risulta sernpre pil lontana dal quadre di
riferimento per scelte coordinate ¢ strategiche nel medio e lungo periodo.

1l silenzio sui giovani appare sempre pit esteso, con l'aggravante di non
offrire loro adeguate possibilita di “scelte” di formaziene professionale, se
non dopo esperienze (allimentari nel sistema scolastico o in situazioni di
marginalita.

4. Conclusione

Nello sforzo di analisi condotia non si & trascurato di rilevare le diverse
problematiche collegate agli elementi ‘innovativi’ contenuti nelle legislazioni
regionali di riassetto dei rispettivi sistemi di orientamenio e formazione pro-
fessionale.

L'urgenza di ricondurre a ‘sistema’ nazionaic le spinte innovative induce
a sollecitare unattenta e responsabile rivisitazione anche della Legge Qua-
dro 8§45/78, salvaguardandone i non pochi elementi positivi ritenuti ancora
validi.

La situazione & in movimento € richiede attenta osservavione da parte di
quanii vi operano.
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GUGLIELMOD
MALIZIA

|potesi di innovazione
organizzativa del CFP

I bisogno di innovazione della cultura organizzati-
va nelle azioni di FP discende da un insieme di esigen-
ze che provengono tanto dall'interno quanto dall’'ester-
no del sistema formative. Anzituito esso & un poriato
della complessita della society attuale: l'eterogeneita
della cultura di massa, la natura sempre pitt multietni-
ca del sistema sociale, il passaggio dal "welfare state”
alla “welfare society” che vuole conciliare 1'aspirazione
all'eguaglianza sociale con il diritto di agnuno alla dif-
ferenza, l'emergere della competitivita, della persona-
lizzazione 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 formativo una risposta altrettanto
articolata. La complessita € un'istanza che viene posta
con forza non solo dall'esterno del mondo dell'istruzie-
ne, ma anche dal suo interno: a dimostrazione si pud
citare la riorganizzazione dei sistemi formativi a parti-
re dagli anni "70 nel guadro dei principi dell'alternan-
za, della policentricita e della polivalenza.

Piti in particolare, negli ultimi dieci anni la FP si &
trasformata in modo tale da anticipare un sistema di
formazione continua, rivolto non pil esclusivamente a

# un'utenza giovane, ma aperto a diverse fasce di desti-
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natari dai giovani agli adulti in differenti situazioni di studio e di lavoro
{Tamborlini, 1692). Inolire, le strutture di FP sono chiamate a costituire 1
perno del sistema regionale della transizione-reinserimento, in altre parole
del passaggio dalla scucla alla vita attiva e della riqualificazione dei lavora-
tori. Ruoli cosi impegnativi esigono cambiamenti notevoli nei Centri: emer-
gono nuovi compiti di integrazione e di coordinamento, si richiede flessibi-
lita di organizzazione, di strutture e di curricoli, bisognera rendere i CFP
capaci di gestire Vinnovazione.

In risposta a tali esigenze il Rapporto ISFOL preseniava gia alla meta
degli anni ‘80 alcune ipotesi per un nuovo modello di Formatore: diversifica-
zione delle figure professionali allinternio del CFP; possibilita di ingressi late-
rali di quadri aziendali e di esperti nei CFP a tutti i livelli; flessibilita
nell'impiego del personale; distribuzione dell'orario per obiettivi e per pro-
getti; un sistema premiante e flessibile simile a quello vigente nelle aziende
private; la figura professionale di direttore "manager”, non solo preside, ma
anche imprenditore (ISFOL, 1986).

La successiva riflessione sui nuovi profili professionali dei Formatori
nelle azioni di FP ha raggiunto alcune certezze, ma richiede degli approfon-
dimenti ulteriori sul piane soprallutto operativo, Tra Direttori e Formatori
della FP esiste un'accordo sostanziale sull'introduzione di nuove [unzioni e
fra queste la progettazione formativa, il coordinamento e l'orientamento
scolastico-professionale ottengono un vero plebiscito di consensi, mentre i
pareri scno divisi circa il tutorato (ISFOL, 1992a}. Un accordo pieno &
riscontrabile anche riguardo ad alcuni loro grandi compiti, benché nen su
tutti, Inoltre, gli ultimi CCNL del 1986-8% e del 1989-91 prevedono una
nuova articolazione del profilo del Formatore, ma non si pud dire che le rela-
tive definizioni abbiano raggiunto livelli di chiarezza e di precisione piena-
mente accettabili e, soprattutto, manca una verifica nel concreto della vali-
dita dei diversi compiti elencati nelle declaratorie (Contratto Collettivo
Nazionale 1986/89..., 1988; CENFOP/CONFAP, 1990).

Entro tale quadro ricco di luci e di ombre il Laboratorie "Studi e Ricer-
che” del CNOS/FAP ha realizzato recentemente tre ricerche, due su finan-
ziamento del Minisiere del Lavoro (una sul Coordinatore Progettista e laltra
su!l Caordinatore di Settore) e una dello stesso CNOS/FAP sul Coordinatore
delle atiivita di orientamento (Malizia, Chistolini, Pieroni e Tanoni, 199] &
1993; Pellerey e Sarti, 1991). Le prime due si presentanc come indagini
sociologiche di natura descrittivo-interpretativa e di laglio prospettico; la
terza si qualifica come una ricerca-intervento che ha intreccialo, secondo un
progetto calibrata, lo studio e I'approfondimento teorico con l'attivita forma-
tiva sperimentale.

In considerazione del cammine gia percorso nella riflessione e nella pras-
si dell'innovazione dei profili degli operatori della FP, il CNOS/FAP ha inteso
affidare nel 1993 al suo Laboratorio “Studi, Ricerche ¢ Sperimentazioni” il
compito di raccogliere in un‘unica pubblicazione i risultati dei propri studi e
della propria esperienza. Anche con Vapporto della sede mazionale del
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CNOS/FAP, ne & nato un volume che, tra l'altro, si proponeva di elaborare
ur’ipotesi di organigramma dei CFP in funzione della proposta formativa del
CNQS/FAP e in modo da avviare un confronto con tutte le parti interessate
che contribuisca = ridisegnare le strutture ¢ la cultura organizzativa della FP
per ghi anni 2000 (Malizia, Chistolini, De Nardi, Pellerey, Pieroni, Sarti ¢
Tanoni, 1993). Ed & proprio questo medello di organizzazione delle azieni di
FP che intendo presentare nella mia relazione, un modello che si qualifica
per essere al tempo stesso formative, comunilario, progettuale, coordinato,
aperto, flessibile e qualificato,

Per rendere pitt operativo il discorso, fard anche riferimento a fre #pi
diversi di CFP: un Centro di piccole dimensioni {fino a 4 corsi), uno medio
(sino a 9) e uno grande (oltre 9) {cfr. graff. 1,2,3). In altre parole, cercherd di
mettere in risalto le differenze nella riorganizzazione dei CFP che l'appli-
cazione del madello pué comportare in relazione alle tre situazioni prospet-
1ate. Desidero al tempo siesso precisare che si tratta solo di ipotesi, da me
elaborate, che non hanno un appoggio diretto nei dati della ricerca, diversa-
mente dal modello; sono prime proposte che andranno precisate, approfon-
dite e corrette sul base del dibattito che si sviluppera nella Federazione. Incl-
tre, le tre formule presentate nel seguilo e raffigurate anche nei grafici si
limitano a delineare le nuove figure/ffunzioni della progettazione formativa,
del coordinamento e dell'orientamento, e non intendono ridisegnare tutta la
riorganizzazione dei Centri.

1. Un modello formativo e comunitario

Gli studi a medio e Jungo termine ¢oincidonc in generale su una previ-
sione: 'avvio del terzo millennio verra contraddistinto da una vera e propria
esplosione delle conoscenze in tutti i campi (Confindustria e Assolombarda,
1992). Nel nuove modello di societa, ricerca, sapere e formazione divente-
ranno il fondamento del sistema sociale e nan saranno pit soltanto fattori di
sviluppo: in altre parole, la formazione con la ricerca e il sapere rappresenta
il fondamento stesso della societa post-indusiriale o post-moderna.

Ma quale scenario va immaginate per Veducarione? Chiaramente la
nostra preferenza va per I'impestlazione nes-umanistica e solidaristica (Mali-
7ia, 1991; Nanni, 1990; Laderrigre, 1986). Questa mantiene la priorita della
funzione educativa sull’istruttiva: in altre parole, 'educazione viene intesa
come sviluppo globale della personalita, tanto sul piano cognitive, che su
quello emotivo e valoriale, tanto degli aspetti individuali che della dimensio-
ne sociale. Sul piano strutturale i punti di riferiments sono la politica
dellalternanza e il sistema integrata. Le finalitd educative vengono indivi-
duate nei valori emergenti della solidarietd, dello sviluppo, della proteziong
dell'ambiente, della tutela dei diritti umani, della mondialita. L'innovazione &
perseguita mediante procedure democratiche e partecipative: in particolare
la singola comunita educativa diviene lo strumento per eccellenza di gestio-
ne del sistema {ormativo e di costruzione del tessuto educativo locale, Essa
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implica la scelta del primato dell'educando, della progettualita, della
flessibilita, della collaborazione, della promozione del privato sociale.

Anche nella FP la centralitd della formazione significa promozione inte-
grale delle persone; in questo caso, tuttavia, tale finalita prioritaria viene rag-
giunia attraverso 'acquisizione di un ruolo professionale qualificato e di una
specifica cultura che & professionale, umanistica ed integrale (CNOS/FAP,
1989). In altre parole tale cultura sara focalizzata sulla condizione produtti-
va che, a sua volta, va inquadrata in una concezione globale dell'uomo e che
ottiene la sua piena significativita nella dimensione etica e religiosa.

Se si virole passare agli oblettivi educativi, la FP offerta nel modello orga-
nizzativo che sto proponendo dovra fornire occasioni significative per assu-
mere e maturare conoscenze, alteggiamenti, comportamenti e abilita opera-
tive coerenti can Vesercizio efficace ed efficiente della professione per cui ci
si prepara o ci si riqualifica. Bisognera anche abilitare a percepire e ad assu-
mere gli elementi vichiestt per l'esercizio di un ruecle professionale adeguato.
Inoltre, sara necessario elaborare un itinerario di formazione culturale pro-
fessionale che miri a: umanizzare la formazione al lavoro e la scelta profes-
sionale; integrare l'esperienza lavorativa nell'insieme della vita di relazione:
personalizzare la scelta e la pratica professionale all'interno delle strutture e
delle procedure professionali e sociali; inserire il soggetto con competenza
professionale e vitale nel mondo del lavoro e nella societa,

La formazione & copera comune, présuppone un accordo di base sulle
finalita, i contenutj, le metodologie da parte di tutte le componenti della FP,
giovani e adulti, animatori ¢ operatori, genitori e collaboratori. La centralita
della formazione esige la costruzione di una comunitd che sia allo stesso
tempo soggetto e ambiente di educazione.

Le ragioni della scelta del modello comunitario poggiano anche sulle
caratteristiche della situazione in cui la FP attualinenie opera. Anziiuito,
esso permette ad ogni Centro di edificarsi sulle esigenze formative dei suoi
membri: in sostanza & possibile predisporre una programmazione corrispon-
dente alle varie situazioni e Ia responsabilitd Individuale e collettiva viene
riconosciuta in tutta la sua potenzialith attraverso lattribuzione di ambiti
rilevanti di azione. Esso assicura la convergenza sostanziale sugli orienta-
menti e le scelte formative dei CFP, nonostante le differenziazioni che pud
ingenerare il pluralismo culturale e formativo, in quanio attraverso l'instau-
razione di rapporti ispirati alla collaborazione promuove la partecipazione
effettiva di tutti alla costruzione della comunita stessa, alla definizione dei
ruoll e al raggiungimento del finl. Da ultimo, una comunita formativa aper-
ta e sensibile nelle sue articolazioni pud realizzare una buona interazione
con il territorio, anche in vista dell'acquisizione di una consapevolezza dei
cambiament] strutturali, sociali e culturali in atto nel contesto produttive di
riferimento.

1 dati delle ricerche evidenziano la convergenza delle opinioni degli ope-
ratori della FP sulla centralita della formazione (e di una formazione di qua-
lita} e sul modello comunitario. Le nuove funzioni/ffigure vengono immagi-
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nate come un'articolazione della funzione del Formataore e si respinge l'idea
che possano operare in isolamento rispetto alla realizzazione dei processi
formativi; anzi esse non possono essere immaginate se non all'interno di un
“tearmn”.

E chiaro che la centralita della formazione e la costruzione di una comu-
nita sono esigenze che si impongono in ogni Centro. Esse vanno realizzate in
qualsiasi tipo di CFP, qualunque sia la sua dimensione o il contenuto della
sua offerta. Né la complessita delle azioni iniraprese dal Centro, né la pre-
senza o la preponderanza di corsi mirati a un pubblico adulto possono
indurci a pensare che il CFP si sia trasformato in un'azienda. Il CFP rimane
un’istituzione formativa e la sua riorganizzazione, pur necessaria ed urgente,
resta al servizio della scelta educativa e comunitaria la quale conserva il pri-
mato anche nella FP.

2. Un modello progettuale

Sul piano organizzativo, 1 fattori dellatfermarsi dell'approccio progetiua-
le vanno ricercati in due direzioni: la rapidita del cambio tecnologico e la
dornanda pit esigente del mercato che richiedono la fabbricazione di pro-
dotti o Yerogazione di servizi cont un ciclo di vita piti breve che nel passato e
al tempo stesso dotati di una qualitd superiore (Nicoli, 1991b}. Di conse-
guenza le strutiure fondate su un'impostazione a tempi lunghi vengono sosti-
tuite da un disegno organizzativo flessibile, focalizzato su progetii determi-
nati nel piano temporale, e Vattivith progetiuale basata su équipes assume
una rilevanza prioritaria rispetto all’esecuzione di compiti prestabiliti. I
gruppi di lavoro che ne nascono, coinvolgendo personale proveniente da
diverse unitd funzionali, danno vita a una nuova struttura che si affianca a
gquella istituzionale che regola 'ambilo ordinario dell’attivita dell'organizza-
zione.

Negli ultimi anmi si ¢ andato delineando un consenso generale sulla
necessita di rinnovare il modello organizzative delle istituzioni formative, in
quanio appare del tutlo superato rispetto alle esigenze attuali della societa
(Romei, 1986). La strategia principale di azione va ricercata nella crescita e
nella diffusione di un'adeguaia cultura organizzativa che significa fonda-
mentalmente sviluppo della capacita di avviare prassi progettuali di sistema.
In altre parole, bisognera anzitutto passare da un approccio organizzativo
individualistico e digintegrato ad unc integrato che si traduca in proposte
unitarie qualificanti di Centro e di corso. In seconde luoge la dimensione
progettuale non pud essere solo una caratteristica dell’azione del singclo For-
matore, ma deve conflotare l'attivita di witto il sistema. Inolire, la progetta-
zione dovrd includere come componente imprescindibile il contrello; altri-
menti i risultati dell’azione organizzativa continueranno a presentarsi come
casuali.

In ogni caso dalle ricerche emerge chiara ed inequivocabile la domanda
degli operatori di introdurre nella FP la funzione/figura del Coordinatore
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Progettista (= CP) (ISFQL, 1992a; Malivia, Chistolini, Pieroni e Tancni,
1991). Ma quale modello di CP trova sostegno nei risultati delle indagini?
Riportiamo qui alcune conclusioni che ¢i sembrano di particolare importan-
za non solo allo scopo di una esatta comprensione della funzione del CP, ma
anche per una piu chiara presentazione della formula organizzativa da noi
proposta. Le possibili concezioni del CP sembra che possono essere ridotte a
tre principali: infatti & possibile intenderio o come un‘articolazione della fun-
zione del Formatore, o come un progettista di produzione, o come un media-
tore di natura politico-organizzativa.

La prima impostazione di natura educativa parte dal presupposto che il
CFP sia principalmente una comunita formativa e pitr specificamente una
comunita di Formatori. Ne segue che la progettazione degli interventi impe-
gna la corresponsabilita di tutti e diventa strumento prezioso attraverso cui
la comunita formativa si crea e si sviluppa: infatti, tale azione consente alla
comunita del CFP di identificare la domanda sociale di formazione, di fissa-
re gli obiettivi dei propri interventi in relazione alle esigenze del contesto, di
elaborare strategie educative valide in risposta al territorio, di valutare la
propria attivitad in rapporto alle mete che ci si & posti. In altre parole la
progettazione & il cemento che unifica la comunita {ormatrice e il dina-
mismo che la fa crescere.

La seconda possibile configurazione del CP, che lo avvicina invece al pro-
gettista del processo di produzione, si collega ad un altro modelo di FP,
quello aziendale. Il punto di partenza & la concezione del CFFP come un'azien-
da che eroga servizi formativi. E evidente che limpostazione penerale &
profondamente diversa dallimmagine del CFP come comunita formatrice e
si caratterizza per una forte articolazione dei momenti, delle persone, delle
componenti; di conseguenza la progetiazione diviene una fase separata
dall'azione e dalla valutazione.

In base alla terza posizione il CP & un esperte della contratlazione tra le
parti interessate alla elaborazione di un progetto, & una figura che fa da
interfaccia per le politiche formative dell’Ente; in alire parole il CP viene
immaginato come un mediatore sul piano organizzativo-politice. Si assume
in guesto caso che la progettazione formativa e pili in particolare la costru-
zigne dei profili prolessionali non pud essere confusa né con l'analisi del
lavoro né con la programmarione didattica, ma costituisce una fase specifi-
ca di analisi, comparazione ed elaborazione delle indicazioni provenienti dal
sistema produttivo e da quello formativo in vista della determinazione dei
profili e delle articolazioni dei percorsi lormativi (Selvatici, 1984). Siccome
non pud essere guidata solo da logiche interne alla didattica né ronsistere
semplicemente nella descrizione del lavoro, non & possibile attribuirla alla
sala competenza o degli esperti delle analisi del lavora o di quelli della for-
magzione. In tale quadro la progettazione formativa presenterebbe due scopi
principali: assicurare la congruenza tra i compiti dei ruoli lavorativi e le
competenze {ornite dalla formazione; garantire il collegamento delle attivita
formative concrete con le finalitd generali del sistema formativo e i bisogni
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dell'utenza. In sostanza, la progettazione formativa si qualificherebbe per i
tratti della negoziazione tra sistemi e, dunque, tra parti sociali concrete.

Dalle nostre indagini emerge che gli operatori si schieranc a favore della
concezione formativa del CP e, quindi, di un CFP inteso come comuniti for-
matrice (Malizia, Chistolini, Pieroni e Tanoni, 1991). Vengono respinte altre
formule come quella aziendale di un progettista di produzione o quella poli-
tico-organizzativa di un mediatore. Non & tuttavia esclusa Ja figura di un CP
regionale e nazionale e viene accettata Vattribuzione di un compito di coor-
dinamento al CP.

Tre compiti del CP secondo il nuove CCNL riscuoteno i rmaggiori con-
sensi sui diversi indicatori, anche se sono considerati abbastanza difficili da
realizzare: 'elaborazione di progetli, la cura della loro attuarione e il trasfe-
rimento delle esperienze (Malizia, Chistolini, Pieroni e Tanconi, 1991). Le
magglori perplessita 51 appuntano sull'articolazione delle unita didattiche,
probabilmente perché la si considera di pertinenza dei docenti, e sul seguire
gli aspetti del budget relativo ai progetti, forse poiché lo si ritiene di spettan-
za del direttore e degli amministratori. Una posizione mediana & occupata
dall'ovganizzazione di periodi di formazione in situazione e dalla definizione
degli interventi degli esperti, compiti sui quali si orienta una notevole
domanda di modifiche, anche se solo parziali. Un andamento particolare si
osserva a proposito del collegamento con i servizi territoriali dell'Osservalo-
rio sul mercato del lavore e dell'orientamento professionale: nei suoi riguar-
di si riscontra atiesa, soddisfazione, apprezzamento dell'utilita ¢ domanda di
mantenerlo cos com’s; di fatto, perd, & il meno svolto e risulta il pin difficile
da realizzare.

Passande ora sul piano propositivo, si pud dire sinieticamente che la fun-
zione del CP, quale risulta dalle nostre indagini, & finalizzata alla progetia-
zione € al coordinamento di aitiviia e interventi formativi innovativi, anche
consistentl in stage aziendali e nell’alternanza formazione-lavoro, che si rife-
riscono all'inserimento dinamico nei processi produttivi di beni e servizi, ivi
compresi i piani speciali e straordinart dell occuparione. Tale funzione si
esplica nel coordinamento di unc staff di Formatori all'interno della pro-
grammazione formativa del CFP, secondo i seguenti compiti: individuare la
domanda sociale di formazione; tissare gli obiettivi degli interventi formativi
in relazione alle esigenze del contesto; elaborare strategie educative valide in
risposta al territorio; valutare la propria attivita in rapporto alle mete che ci
&l & posti.

Se si intende calare gueste conclusioni maggiormente nel concreto della
tipologia di CFP richiamata allinizio, si potrebbe ipotizzare la presenza di
un CP unicamente nei CFP grandi ove il volume e l'articolazione delle offer-
te richiederebbero limtroduzione in modo stabile di tale figura (cfr. graff. I,
2, 3). La funzione, perd, va assicurata in tutti i CFP anche nei medi e nei pic-
coli: in questi spetterebbe di attivarta al Diretiore che — non bisogna dimen-
ticarlo ~ secondo il CCNL opera per la progettazione e la pianificazione
dell’attivita formativa; inoltre, egli svolgerebbe iale ruolo con la consulenza
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Ipotesi di riorganizzazione del CFP
in base alle tre nuove funzionifigure
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Graf, 2 - CFP medio
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Graf. 3 - CFP Medio
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di un CP presente nella sede regionale e con la collaborazione di un gruppo
di progetio (o commissione di progettazione) (CENFOP/CONFAP, 1990),
Questo significa, tra laltro, la previsione di un CP nell'organica della sede
regionale.

Come avviene in tutte le organizzazioni che si ispirano al nuove modello
“malfriciale” o “adhocratico”, la funzione progettuale non ¢ una privativa di
nessuno (Scott, 19853), Mi sono soffermate sul CP perché & funzione/figura
nuova, chiamala a svolgere un ruole privilegiato in questo campo; tuttavia, la
lista dei referenti & maolto pid lunga.

Cosi il CCNL della FP precisa che il Formatore compie atlivita di proget-
tazione (CENFOP/CONFAP, 1990). Inoltre, il Coordinatore delle ativita di
orientamento sostiene 1 Formatori nella lore attivita di analisi della doman-
da formativa e nella progetiazione, realizzazione e valutazione degli inter-
venti. Anche la funzione dell'operatore per I'integrazione dei disabili consiste
nella progettazione, nel coordinamento e nello sviluppo di interventi mirati
alla socializzazione e all'inserimento dei portatori di handicap. Lo stesso
direttore, come si & ricordato sopra, opera per la progettazione e la pianifi-
cazione dell'artivita formativa.

3. Un modello al servizio della persona

La promorzione integrale della persona significa che I'educando occupa il
centro del sistema formativo e che pertante il "sistema formativo deve lare
dell'oggetio dell'educazione il soggetio della sua propria educazione” (Faure
et alii, 1972, p.261). A ogni persona va assicurato il diritto ad educarsi sce-
gliendo liberamente il proprio percorso tra una molteplicita di vie, strutture,
contenuti, metodi e tempi; in sostanza, & il sistema formativo che deve adat-
tarsi all'educando e non viceversa.

Indubblamente, wulli gli operatori, i Formatori, Vintero CFP e la FP nel
suo complesse sono primariamente impegnali a promuovere lo sviluppo
integrale della personalita degli allievi. Tra le nuove Munzionifigure che
emergono dalle nostre ricerche, una che ¢ chiamata a svolgere particolar-
mente tale servizio ¢ senz'altre quella del Coordinatore delle attivita di
orientamento.

In guest ultimi anni s & passati progressivamente dalla considerazione
dell’'orientamento come un insieme di servizi, spesso esterni alle istituzioni
formative o almeno autonomi da esse, volti a facilitare la scelta professiona-
le dell'individuo, a una concezione in cui I'orientamento & inteso come pro-
cesso nel quale il soggetio si costituisce come altivo protagonista delle sue
scelte, Pill in particolare, si pud affermare che l'arientamento si presenta
come un processo educativo, continuo, finalizzate a far acquisire e di far uti-
lizzare alla persona le conoscenze, le abilita e gli atieggiamenti necessari per
rispondere adeguatamente alle scelte che continuamentie & chiamata ad
operare, soprattutlo in relazione all'attivita professionale.
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Certamente il centro del problema & costituito dall’acquisizione delle
capacitd di scelta necessarte, clog dalleffettiva disponibilita delle risorse
interne ed esterne, implicate nell'elicitazione di decisioni prudenti e respon-
sabili del singolo. E questo & indubbiamente un problema di natura squisita-
mente educativa, in quanto centrato sulla formazione alla liberta,

Per ottimizzare, armonizzare, sincronizzare le atiivith formative e didat-
tiche con valenza orientante dei diversi operatori e del Centro nel suc com-
plesso, si & ritenuto necessario individuare una persona che, pur continuan-
do a far parte del corpo docente, in modo particelare si faccia carico della
realizzazione coordinata e finalizzata di questo insieme di attivita. Si tratta
della funzioneffigura del Coordinatore delle attivita di orientamento.

Dalla ricerca-intervento effettuata in tale ambito risulta che il Formatore
Coordinatore delle attivita di orientamento professionale assolve alla funzio-
ne specifica di assicurare la promozione e il coordinamento di iniziative per-
manenti, sistematiche, organiche ed efficaci di orientamento all'interno delle
azioni di FP, in risposta alle esigenze dei soggetti in lormazione (Pellerey e
Sarti, 1991). Tale funzione & finalizzata a garantire in sede progettuale
I'esplicitazione degli obiettivi relativi all'orientamento e, in sede operativa, a
mantenere il coordinamento e il collegamento tra la struttura formativa e i
soggetti istituzionali e sociali, il sistema scolastico e formative, nonché gli
eventuali specialisti e Centri specifici di orientamento.

Entro tale quadro egli elabora informazioni raccolte dalle agenzie del ter-
ritorio, dai servizi specialistici, ecc. e svolge opera di traduzione di queste per
un loro funzionale utilizzo in campo didattico e formative. Inoltre, sollecita
e sostiene i Farmatori nella loro attivita di analisi della domanda formativa,
della progettazione, realizzazione e valutazione di interventi anche di tipo
intersettoriale e muliidisciplinare a valenza orientante. Dovra anche attuare
una comunicazione efficace con colleghi, famiglie, utenti, responsabili di
enti, associazioni e servizi, operatori aziendali, sindacali e scolastici, facili~
tando positivi scambi interattivi all'interno e all'esterno delle strutture for-
mative,

Anche in guesto caso, se si vuole scendere maggiormente sull'operativo in
relazione con le tre situazieni tipiche di CFP delineate nell'introduzione della
relazione, va anzitutto riaffermato che l'orientamento costituisce una unzio-
ne fondamentale dei processi formativi e, quindi, va garantita in ogni Ceniro
{cfr. graff. 1, 2, 3). Inoltre, per il motivo appena indicato sarebhe opporiuno
che la figura del Coordinatore delle attivita di orientamento fosse contem-
plata nei CFP grandi e medi; in quelli piccoli forse la funzione potrebbe esse-
re affidata al Direttore, in quanto responsabile ultimo della formazione di
tutti e di ciascuno, che la esercitera con la collaborazione di una commissio-
ne siabile sull'orientamento delt'Organc Collegiale dei Formatori e con la
consulenza di un orientatore professionale operante in sede regionale.

Il servizio diretto alla persona & accentuato dai risultati delle indagini sul
Formatore, che qui richiamo brevemente (Malizia, Pieroni e Chistolini et alii,
1986: ISFOL, 1992a), Infatti, la ricerca evidenzia che lo specifico della fun-
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zione docente & s la trasmissione delle concscenze 2 delle competenze, ma
qualificata da un ruolo di “mediazione” che viene ad assumere unimpor-
tanza prioritaria; in altre parole I'insegnante si interpone tra 'educando e la
massa delle informazioni che tendono a sommergerlo per aiutarlo a inte-
grarle in un quadro coerente di conoscenze. Se la progeltazione didattica e
I'insegnamento in aula specificano ulteriormente la funzione docente, questa
non pud essere vista in isolamento sia dalle altre funzioni formative, sia dalle
esigenze del territorio. Inoltre, la didattica dovra tener conto delle caratteri-
stiche proprie della FP; in particolare bisognera distinguere tra corsi di base
in cui prevarranno attivita piti tradizionali e ¢orsi per adulti in cui il docen-
te dovra svolgere un ruolo soprattuto di animazione.

L'azione del Formatore si presenta come una professionalitd aperta,
orfentata a sviluppare, mettere in azione e innovare le strategie formative in
modo da renderle rispondenti alla domanda in rapido mutamento. L'inse-
griamento, anche se finalizzato ultimamente allo sviluppo globale della per-
sconalita degli allievi, trova la sua focalizzazione propria nei processi di
apprendimento. Il Formatore non opera pitt da solo, ma cellegialmente: &
chiamato a partecipare alla elaborazione del progetio formativo ¢ alla sua
valutazione e, pill in generale, alla gestione del Centro. La sua funzione com-
prende la messa in opera e l'adeguamento di programmi e metodi, lo svolgi-
mento di compiti tutoriali, l1a valutazione continua dei processi di insegna-
mento-apprendimento, la cooperazione con le famiglie, le imprese, le aute-
rita locali e le forze sociali per la determinazione degli obiettivi da conse-
guire e la realizzazione di un raccordo costante con la realtd produttiva loca-
le. La sua nuava identita richiede la partecipazione continua alle iniziative di
formazione in servizio e l'inserimento in attivita di ricerca-azione.

Non va dimenticato inoltre Fapporto del Coordinatore di Settore (= CS})
infatti, secondo i risultali delle nosire ricerche quesii € chiamato all’interno
del CFP a individuare e ordinare, insieme agli altri formatori, un percorso
didattico adatto allitinerario formativo progettato. It CP a sua volta elabora
i progetti in relazione ai requisiti di accesso ¢ di uscita degli utenti, Nella
stessa linea & certamente impartante il zutor se viene inteso come facilitatore
dell'apprendimento, Infine, il direttore 2 il responsabjle uliimo della forma-
zione di tutti e di ciascuno.

4. Un modello coordinato e integrato

Nella FP & in atto un processo di differenziazione e di moltiplicazione
delle funzioni, un tempo accentrate nelle figure del Direttore e del Formateo-
re anche a motivo della prevalenza di strutture semplici, fondate su attivita
generalmente consolidate (Nicoli, 1991b). Queste dinamiche di riarticolazio-
ne si manifestano con particolare chiarezza a livello di personale formativoe
dove sempre pi( si richiedone precise specializzazioni di ruoli e funzoni.
Esse a loro volta rinviano alla introduzione di forme nuove di integrazione
attraverso la creazione di figure di raccordo quali i coordinatori.
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Coordinamento e integrazione vogliono dire anzitutto sincronizzazione e
armonizzazione delle azioni di un gruppo di persone e delle attivita di tutte
le articolazioni di una organizzazione in vista del raggiungimento di mete
condivise; si tratta di favorire la combinazione pit efficace degli sforzi dei
singoll individui che compongono un gruppo o di pil sottogruppi di un’or-
ganizzazione pil ampia (Ciscar e Uria, 1986). In aggiunta, il coordinamento
non si limita ad un atto, ma si estende a tutta l'attivita dell'organizzazione:
pertanto una sua caratieristica distintiva & la permanenza dell'intervento, la
sua continuita nel tempo fintantoché il gruppo esiste. I due tratti evidenziati
stanno a dimostrare che il coordinamento € un processo e, come tale, impli-
ca una pianificazione, una esecuzione e un controllo che permetta la retroa-
limentazione e, quindi, assicuri il successo del coordinamento.

Il coordinamento non & una fase a sé del processo gestionale per cui il
responsabile dovra integrarla con tutte le altre come la pianificazione, I'orga-
nizzazicne, l'esecuzione, il controllo e l'innovazione. Esso richiede poi di
instaurare canali di comunicazione e di curarne il funzionamento soddisfa-
cente. {I flusso libero e rapido delle informazioni permette di controllare se
le attivita si svolgono in conformita al piano stabilito e nel caso di divaric &
possibile procedere alle correzioni opportune. Presupposto determinante per
un coordinamento efficace & che i membri dell'organizzazione condividano
tutti la stessa finalita al di sopra dei vari obietlivi particolari. La presenza di
una meta comune {avorisce il mantenimento dello spirito di gruppo, mentre
se viene a mancare la finalita condivisa, la conflittualit cresce e diviene sem-
pre pin difficile il coordinamento.

Venendo poi alla funzione/figura del Coordinatore di Settore (= CS) che
dovrebbe rappresentare la novita nella riorganizzazione del coordinamento
all'interno della FP, si pud anzitutto ricordare che secondo i risultati delle
ricerche gli operatori condividono una concezione formativa del CS e, quin-
di, di un CFP inteso come comunita formativa (Malizia, Chistolini, Pieroni e
Tanoni, 1993; ISFOL, 1992a). In secondo lucge & emerso che il CS costi-
tuisce uno snodo (ra il CFP, le aziende e 1 singoli docenti, si pud definire
come una figura di confronto con il mondo esterno, non sole per recepire le
innovazioni che ci sono sul territorio, ma anche per promuovere le attivita
formative che si svolgono all'intermno del Centro in cui il CS opera.

Al tempo stesso il CS fa da "trait-dunion” fra colleghifcollaboratori di
uno stesso settore e in quanto tale & una figura strategica all'interno del CFP;
& “anello di congiunzione” tra formazione teorica e pratica; si rivela una figu-
ra necessaria per [ronteggiare le urgenze della didattica. In altre parole,
all'interno del CFP il CS individua e ordina, insieme agli aliri operatori, un
percorso didattico adatto all'itinerario formativo progettato e decodifica gli
elementi di innovazione presenti nei processi produttivi per adeguare ad essi
gli itinerari didattici, Nel rapporto con il territorio egli utilizza le proprie
conoscenze e capacita professionall in modo da rilevare gli aspetti educativo-
formativi che song presenti nei processi produttivi ed aziendali.

Due compiti, atiribuiti dal CCNL al €S, riscuotono i maggiori favori sui
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diversi parametri, impiegati nella nostra ricerca sul CS: il raccordo con
aziende e imprese ¢ il coordinamento della programmazione didattica, Le
perplessita pitt consistenti si appuntana sull'utilizzo delle risorse disponibili,
probabilmente per le difficolta che si incontrano a livello di amministrazio-
ne e di direzione per avere un proprio budget. Una posizione medic-alta
niella gerarchia dei compiti & occupata dalla cooperazione con i docenti nella
programmazione e nella costruzione delle unitd didattiche, dalla promozione
dell'innovazione tecnico-professionale e metodologico-didattica; sul medio-
basso si collocano invece la verifica dei processi di apprendimento connessi
con gli stage e la ricerca e proposta di strumenti didattici.

Passando poi sul piano propositivo, si pué dire che fa figura/funzione del
CS & finalizzata al collegamento tra le varie attivith operative interne a un
seltore del CFP e il mondo del lavoro, all'organizzazione e all'integrazione
dei diversi momenti e strurnenti didattici, alla programmazione didattica e
alla verifica dell'apprendimento in rapporto alla complessita dellar
licolazione degli interventi formativi, alla diversificazione degli strumen-
11 utilizzati, all'utilizzo di risorse sia interne che esterne alla struttura opera-
tiva.

Pil in particolare, tale [unzione si esplica nel coordinamento di uno stall
di Formatori all'interno della programmazione formativa del CFP, secondo i
seguenti compiti: rilevare gli aspetti educativo-formativi presenti nei proces-
si produttivi aziendali: gestire i processi di coordinamenip formativo e dida-
tico; promuovere l'innovazione metodologica e professionale.

Venendo a un'applicazione piu nel pratico del modello alle diverse condi-
zioni dei Centri, & chiaro per la ragione indicata all'inizio di questa sezione
che il coordinamento fa parte integrante di qualsiasi processo gestionale e
non pud mancare in un CFP, pena la frantumazione delle attivita (cfr. gralf.
1,2.3). In aggiunta, la figura del CS pare necessaria nei CFP grandi e medi
dove esiste pit di un settore; nei CFP piccoli puo bastare il Direttore, ma
potrebbe essere previsto un CS guando il Direllore sia melio impegnato
sull’esterno.

Tradizionalmente la responsabilita ullima dell'integrazione e del coordi-
namento spetia al Direttore (Malizia, Pieroni, Chistolini et alii, 1986; 1ISFOL,
1992a) . Circa la funzioneffigura direttiva i risultati della ricerca rilevano un
suo allargamento: essa comprenderebbe oltre gli aspetti pedagogici e di ani-
mazione anche compiti di natura manageriale, La funzione/figura direttiva
dovrebbe avere come suo terreno di azione un'area qualificata dalla compre-
senza di amministrativo e di educativo e dalla finalizzazione dell'organizzati-
vo a sostegno dell'azione educativa. La managerialitd viene qualificata da
diversi elementi: I'autonomia operativa, la capacita di colloquiare con il con-
lestio socio-economico e culturale, il “marketing”, la garanzia del funziona-
mento efficiente del CFP e degli esiti positivi dell'azione formativa, il coordi-
namento € la promozione del protagonismo del gruppo degli operatori.

E possibile anche sulla base delle nostre ricerche tentare una descrizione
generale della funzione diretliva. Essa abbraccerebbe i seguenti compiti:
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“leadership” della comunita formativa; promozione dell’attuazione della Pro-
posta Formativa dell’Ente nella vita del Centro; pianificazione e organizza-
zione delle attivita del CFP in vista del raggiungimento degli obiettivi forma-
tivi; orpanizzazione, coordinamento e animazione della partecipazione
mediante, tra l'altro, 'apporto degli organismi collegiali; organizzazione e
coordinamento delle attivitd del corpo docente; motivazione del personale
attraverso, in particolare, il potenziamento della partecipazione e l'arricchi-
mento del lavoro; identificazione delle esigenze di aggiornamento e loro
attuazione; responsabilitd ultima della formazione degli allievi e dei rapporti
con le famiglie; gestione delle relazioni con I'esterno; creazione di un sisterna
di comunicazione interno/esterno funzionante; determinazione dei bisogni di
risorse e relative prioritd; innesco dei processi di cambio; identificazione dei
criteri e dei procedimenti per la valutazione della produttivita formativa del
Centro.

Nell'esercizio della funzicne di coordinamento il Direttore dovrebbe esse-
re coadiuvato in particolare dallo staff di direzione, una novitad molto rile-
vante che & emersa recentamente nella gestione dei Centri. Secondo Nicoli,
guesto pud essere definito come "un'articolazione della funzione direttiva,
realizzata mediante incarichi ad hoc a formatori esperti, per singole aree di
responsabilitd da gestire in forma di coordinamento” {Nicoli, 1993, p.73).
Esso sarebbe composlo da diverse figure che variano a seconda dei casi e che
grosso modo possono essere identificate con quelle elencate sopra dall'inda-
gine nazionale ISFOL (1992a) e dalla ricerca CNOS/FAP sul CS (Malizia,
Chistolini, Pieroni € Tancni, 1993); indubbiamente le pit frequenti sono
quelle che emergono dalle nostre ricerche e ciog il CP, il CS e il Coordinatore
delle attivita di orientamento a cui vanno aggiunti il tutor e I'operatore per
l'inlegrazione dei disabili'. Compiti dello staff potrebbero essere, tra altro,
di facilitare il coordinamento in sede tecnica, di garantire maggiore proget-
tualitd e managerialita all’'offerta formativa, di mediare tra la direzione e gli
operatori; & questo un campo non solo poco investigato, ma anche non molto
sperimentato per cui bisognera attendere una prassi pill ricca € una ricerca
pint approfondita prima di arrivare a proposte definitive.

Va anche tenuto presente che il CP & chiamato a coordinare il gruppo di
progetto composto da formatori, dal CS e da rilevatori del mercato del Javoro.
A sua volta il Coordinatore delle attivita di orientamento deve assicurare il
coordinamento delle iniziative di orientamento all'interno delle azioni di FP.

Il coordinamento viene assicurato nella FP non solo da funzioniffigure,
ma anche da organismi specifici. Tra questi va ricordato, oltre allo staff di
direzione, I'Organoc collegiale dei Formatori che dovrebbe assicurare la pro-

"1 tueor e l'operatore per lintegrazione dei disabili, pur essendo due funzioni/figure inle-
ressanti, non vengono approfondite in questa relazione perché non sono state oggetto di ricer-
che specifiche da parte del Laboratorio "Studi, Ricerche, Sperimentazioni’ del CNOS/FAP. Tut-
tavia, si @ cercato nel corso del volume, da cui & tratto il presente intervento, di mettere in risal-
1o in vari punti i dati attualmente disponibili.
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gettazione e l'implementazione unitaria delle azioni formative sopratututto
sotto il profilo pedagogico-didattico. In proposito il CNOS/FAP ha avviato
una importante innovazione (Regolamento dei Setiori-Comparti Professiona-
li CNOS/FAP, 1993). I Settori/Comparti Professionali CNQOS/FAP sono stali
strutturati in organismo della Federazione medesima: si tratta det Settori/
Compartli elettro-elettronico, grafico, \erziario e della commissione interset-
toriale della cultura e quella matematico-scientifica. Le loro finalita consi-
stono nel concorrere unitariamente ad assicurare la promozione, I'innova-
zione, il supporto, [a realizzazione e la verifica delle azioni di orientamento,
di formazione e di aggiornamento, attivate dalla Federazicne.

Per raggiungere tali mete, I'organismo dei Settori/Comparti Professionali
si articola in Settori/Comparti specifici che operano a livello locale, regiona-
le e nazionale. A livello locale di CFP ciascun Settore/Comparto corrisponde
alle Commissioni specifiche dell'Organo collegiale dei Formatori, & composto
dai Formatori operanti nel medesimo ambito ed & presieduto dal rispettivo
Coordinatore locale. A mio parere (ma & solo un'ipotesi personale) il CS,
quando & previsto nel CFP, dovrebbe coincidere con tali Coordinatori locali;
invece, il CP opera all'interno dei vari settori-comparti o a livello regionale e
poirebbe coordinare eventuali gruppi di lavore ad hoc, mentre il Coordina-
tore delle attivita di orientamento, qualora viene introdotto in un CFP, olire
che essere presente nei vari Settori/Cormparti, dovrebbe poter presiedere una
commissione stabile dell'Organo collegiale sull'Orientamento. Siccome pres-
50 | CFP operanti in almeno due o pit Settori/Comparti & istituito il Consi-
glio locale del Settori/Comparti che & composto dai rispettivi coordinatori
locali e presiedute dal Diretiore, (sempre a mio parere) tale Consiglic con
taggiunta de! CP e del Coordinatore delle attivith di orientamento {ed even-
tualmente del tutor e dell'operatore per I'integrazione dei diasabili} potrebbe
funzionare anche come staff di direzione.

A livello regionale ciascun Setlore/Comparto opera attraverso il relativo
Comilalo Regionale, che & composto dai corrispondenti Coordinatori locali
presenti nell’'ambito regionale ed 2 coordinato dal rispettivo Segretario
Regionale. Di quesio Comitato possono far parte eventuali figure professio-
nali o staff in dotazione stabile presso la Delegazione Regionale (come il CS,
il CP, il Coordinatore delle attivitd di orientamento). E previsto, inoltre, un
Consiglio Regionale dei SettorifComparti, composto dai Segretari regionali
det singoli Settori/Comparti presenti nelle Regioni e presieduto dal Delegato
Regionale, A mio parere di questo Consiglio dovrebbero far parte anche il
CS, il CP e il Coordinatore delle attivita di orientamento in dotazione stabile
presso la Delegazione Regionale ¢ il Consiglio allargato potrebbe funzionare
anche come staff regionale dell’Ente.

5. Un modello aperto

A partire dagli anni '70 e soprattutto negli ‘80 l'organizzazione viene
descritta dalla letteratura specializzata sempre pill frequentemente in termi-
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ni di sistema aperto (Scott, 1985). Essa pud conservarsi solo sulla base di un
flusso continuc di risorse da e per 'ambiente; lo scambio con il contesto
costituisce il meccanismo fondamentale che consente il funzionamento
dellerganizzazione.

Nel campo delle istituzioni formative un impatto decisivo & stato eserci-
tato contemparaneamente dal nuovo modello di sviluppo, I'educazione per-
manente: in proposito si possono ricordare due dei suci assunti principali
(Malizia, 1988). Anzitutto, lo sviluppo integrale dell'uomo e in particolare,
I'educazione di ogni uomo, di tutto l'nomo, per tutta la vita, richiede il coin-
volgimento lungo lintere arco dell'esistenza, oltre che della scuola, di tutte le
agenzie educative in una posizione di pari dignita formativa, anche se cia-
scuna di esse interverra in tempi e forme diverse secondo la propria natura,
la propria metodologia e i propri mezzi (policentricitd formativa). In secon-
do luogo, I'educazione & una responsabilita della societa intera, comunita e
singoli, che sono chiamati a gestire democraticamente le iniziative formative
(societa educante).

L'esigenza dell’aperiura al contesto atiraversa tulle le - funzioni/figure
della FP; come nei casi precedenti, concentreremo lattenzione nelle tre
nuove. I compiti del CP convergono in questa direzione: si tratta di indivi-
duare la domanda sociale di formazione, di fissare gh obiettivi degli inter-
venti formativi in relazione alle esigenze del conteslo, di elaborare strategie
educative valide in risposta al territorio.

A sua volta il C8 costituisce uno snodo tra il CFP, le aziende e i singoli
formatori. Nel rapporto tra CFP e imprese si presenta come una figura di
confronto con il mondo esterno per recepire le innovazioni che sono sul ter-
ritorio in vista della promozione delle attivith formative che si svolgono
all'interno del Centro. La sua funzione & finalizzata a collegare le varie atti-
vita operative di un settore del proprio CFP e il mercato del lavoro, olire che
a provvedere all'organizzazione articolata di un settore. Nel rapporto con il
territorio egli & chiamato a utilizzare le proprie conoscenze e capacita pro-
fessiocnali in modo da rilevare ghi aspetti educativo-formativi che sono pre-
senti nei processi produttivi e aziendali.

La funzione del Coordinatare delle attivita di orientamento & finalizzata
tra l'altre a mantenere il coordinamento e il collegamento [ra la struttura for-
mativa e i soggetti istituzionali e sociali, 1} sistema scolastico e formativo,
nonché gli eventuali specialisti e Centri specifici di orientamento. Inoltre,
egli elabora informazioni raccolte dalle agenzie del territorio, traducendole
per un funzionale utilizzo in campo didattico e formativo, e attua una comu-
nicazione efficace con colleghi, famiglie, utenti, responsabili di enti, associa-
zioni e servizi, operatori aziendali, sindacali e scolastici, facilitando positivi
scambi interattivi all'interno e all'esterno delle strutture formative. Infine
interagisce con gli operatori aziendali, sindacali, scolastici, di enti, associa-
zioni e servizi, allo scopo di: assicurare lo scambio di informazioni valide,
pertinenti e affidabili da e per il Centro, riferite al sistema socic-economice-
produttivo e a quello formativo; raccogliere e rielaborare informazioni sui
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hisogni formativi del territorio in cui opera il Centro (o i Centri}; favorire i
rapporii tra Centro/i e aziende per la realizzazione di "stages” e di periodi di
alternanza, collaborare nello sviluppo e aggiornamento di una Banca Dati
sulle professioni e sull'occupazione utilizzabile dal Centrofi nelle varie sue
camponenti.

Ricorde anche che il Formatore & chiamato sempre di pili a svolgere un
ruelo di mediazione tra 'educando e le informazioni per aiutare quest'ultimo
a integrarle in un quadro sistematico di conoscenze. In aggiunta egli deve
collaborare con i genitori e i rappresentanti delle comunita locali, delle forze
sociali e degli enti culturali presenti sul territorio per definire insieme gli
obiettivi educativi da conseguire globalmente. Il CCNL precisa che egli rile-
va, interpreta e utilizza i dati sul mercato del lavoro locale in vista della pro-
grammazione e dell'orientamento e contribuisce insieme con la direzione
alla conduzione dei rapporti con l'esterno,

Infine al personale direttivo & affidato in prima persona il raccordo con il
conlesto socic-economico e culiurale, una rappresentanza ufficiale del CFP
verso l'esterno per cui & chiamato a creare un sistema efficiente di comuni-
cazione tra il CFP e 'ambiente. Come recita il CCNL, egli provvede ai rap-
porti con il contesto territoriale,

6. Un modello flessibile

La flessibilita rappresenta una caratteristica che & connessa strettamente
con la nozione di sistema aperto. Con tale aspetto si & inteso riferirsi ai pro-
blemi di sede, di organico di appartenenza, di status, sui quali le nostre ricer-
che hanno fornito indicazioni solo indirette. Cid che vogliamo sottolineare &
che il nostro sistema & a “geometria variabile™ la sua realizzazione pud esse-
re la pill varia, tutto dipende dalle particolari condizioni i ogni Centro per
cui si pué andare da un'atiuazione molio elementare alla pinl complessa;
quello che va assicurato in ogni caso & la presenza in ciascun CFP delle [un-
rioni e non delle ligure e, nel contesto territoriale, delle necessarie unita spe-
cialistiche di supporto (CFP complessi, sede regionale di Ente, servizi terri-
toriali regionali, agenzie formative).

I dati della ricerca portano a concludere con un’affermazione di flessibi-
lita in tema di sede. Il CP, il CS e j] Coordinatore delle aitivita di orienta-
mento appartengono allorganico dei Formatori di Centro o di Sede Regio-
nale di Ente o di Servizio Territoriale e svolgono la lora attivita possibilmen-
te e in praspettiva in uno o pit Centri, ¢ almeno in strutture complesse.

Sul piano dello status giuridico la ricerca sul CP [ornisce solo indicazioni
indirette. I risullati sembrano dare sostegno all'idea di “teams” di operatori
coordinati dal CP, che dowrebbe ricevere adeguali incentivi, piuttosto che a
figure professionali con status definitivo.

Nellaffrontare la questione dello status del CS il punto di partenza deve
essere, a noslrg parere, il date secondo il quale il CS va considerato anzitul-
to come un‘articolazione del Formatore, come parte integrante della comu-

55



nita formativa: di conseguenza deve essere evilata ogni soluzione che possa
portare a una burocratizzazione del CS e a un suo distacco dalla comunita
dei formatori.

1l problema ¢ stato affrontato dati testimoni privilegiatli che hanno espres-
so due posizioni diverse. I CS sembrano oplare per figure professionali con
status definitivo: si ritrovano sostanzialmente nel CCNL e ritengono giusto
un inquadramento, anche se all'attuale vanno apportati vari ritocchi, pero
marginali. Gli esperti a lore volta fanne notare che uno dei principali limiti
di questo CCNL consiste nella presenza al suo interno di logiche carrieristi-
che e burocratiche che con il passare del tempo sono destinate a innescare
fenomeni di staticita, pari a quelli gia presenti nella scuola. Pertanto bisogna
puntare non sul livello, ma sull'incentivo. 11 livello indica un salto nella car-
riera dal quale non si torma pitl indietro, per cui una volta acquisito esiste il
pericolo che ci si sieda: non ¢i si impegna pia perché non ¢ pit possibile per-
dere il livello. Al contrario I'incentivo viene riconosciuto mentre si sta eserci-
tando una funzione e appena questa termina © non & svolta in modo soddi-
sfacente, & tolto anche Vincentivo che, di conseguenza, costituisce un con-
tinuo stimolo. In secondo luogo, se si vuole introdurre nei CFP un’imposta-
zione pill manageriale, it CCNL potra prevedere dei livelli con certe funzioni
€ mansioni, ma dovra essere ['organizzazione interna del CFF a determinare
quali e quanti debbano esserne aitivati; altrimenti il CCNL st trasforma in
una cappa di piombo in cui prima esiste la struttura e poi viene la realta.

La ricerca sul €8, anche se non ha risolto completamente la questione,
fornisce in ogni caso alcuni punti di riferimento importanti nel senso della
flessibilitd: la diversificazione delle figure del formalore e del diretiore & un
trend generale accettato all'interno della FP; la funzione del CS non pué esse-
re mai isolata dalla comunita dei formatori; il passaggio di livello deve esse-
rve correlato ad un processo di delega/revoca; & necessario partire dalla realta
e dall'esistente per pol inquadrare le funzioni e 1 uoli che spettano al C§;
bisogna [ormare direttori capaci di motivare le figure intermedie e i docenti
sulla base di ragioni intrinseche al lavoro svolto anche quando si & raggiun-
1o un determinate livello di carriera. A nostro parere questi orientamenti val-
gono anche per il CP, il Coordinatore delle attivita di orientamento ed even-
tuali altre funzionifigure.

Al {ine di definire meglio i contorni dei compiti del CS, del CP e del Coor-
dinatore delle attivita di orientamento e di regolare i rapporti reciproci e con
le altre figure, la ricerca non offre delle indicazioni dirette, ma consente di
formulare delle ipotesi. Nei confronti dei docenti le tre figure/funzioni svol-
gono una funzione gerarchica, anche se subordinata, coordinande (e coope-
rando con) la loro azione. Nel riguardi del direttore la relazione & di dipen-
denza funzicnale circa 'uso delle risorse e le responsabilita ultime ed & di
natura cooperativo-progettuale quanto al contenuto degli interventi. La
distinzione fondamentale tra il CS da una parte e dall’altra il CP e il Coordi-
natore delle attivitd di orientamento pud essere probabilmente individuata
nell’essere la prima pit una funzione di linea, gerarchica cioé, e Ie altre mag-
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giormente di staff, cioé nel senso dello svolgimento di un ruzelo esperto nella
progettazione e nell'orientamento (cfr. graff 1, 2, 3).

A questo punto si possono richiamare in sintesi le ipotesi avanzale nel
corso della relazione circa le diversita nella riorganizzazione dei Centri quan-
to alle tre nuove funriomifigure, diversita che l'applicazione pratica del
modello comporta in riferimento ai tre differenti tipi di CFP prospettati
all'injzio. In un CFP piccolo dovranno essere presenti e operanti le tre fun-
zioni del coordinamento, della progetrazione e delforientamento che, perd,
verranno in genere esercitate dal Direttore con la consulenza dello staff della
sede regionale ¢ con la collaborazione di gruppi o commissioni di coordina-
mento, di progettazione e di orientamento del CFP; in altre parole non saran-
ne di norma previste le figure del CP, del Coordinatore delle atlivita di orien-
tamento e del CS, tranne nel caso in cui il direttore sia molio impegnato
all'esterno per cui ci sia bisogno di un Coordinatore all'interno (cfr. graf. 1).
Un CFP medio potra contare sul o sui C8 e sul Coordinatore delle attivita di
orientamento, mentre per la progettazione si procederad come nel caso del
CFP piccolo (cfr. gral. 2). Mi pare che un CFP grande richieda l'introduzione
delle tre figure, tenuto conto della complessita dell’'offerta e della probabilita
pill elevata di una domanda innovativa.

7. Un modello qualificato

Con il termine qualificazione abbiamo voluto significare il tipo di forma-
zione necessario per l'esecuzione dei vari compiti. La ricerca in questo caso
ci fornisce indicazioni solo in relazione al CP, al CS e al Coordinatore delle
attivita di orientamento.

Il CP deve possedere conoscenze e competenze:

a. di lettura del territorio e del bisogni formativi, per la individuazione e
I'analisi del fabbisogno formativo in un determinato contesto socio-produtti-
vo, al fine di individuare le {igure professionali per le quali avviare interven-
ti formativi:

b. progettuali, relative alla preparazione, sulla base dell’analisi preceden-
te, di un piano di intervento che fa da cerniera tra il processo di formazione
professionale e la domanda di qualificazione emergente;

c. relazionali, riferite al flusso di interazioni/transazioni tra soggetti
diversi, in posizione professionale ¢ formativa differenziata, che collaboranc
per il raggiungimento di fini formativi comuni e condivisi:

d. amministrativo-gestionali, riguardanti le procedure necessarie alla
messa a punilo degli aspetti del bilancio preventive e consuntive in ordine
alla realizzazione del progeltto.

Il CS a sua volta deve possedere conoscenze e competenze:

a. di coordinamento in ambito formativo del flusso di interazioni/transa-
zioni tra soggetti diversi, in posizione professionale e formativa differenzia-
ta, che collaborano per il raggiungimento di fini formativi comuni e condivi-
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si, in vista soprattutte della programmazione didattica e della verifica
dell'apprendimento;

b. di organizzazione aziendale e analisi del mondo del lavore allo scopo
di rilevare gli aspetti educativo-formativi che sono presenti nei processi pro-
duttivi e aziendali;

c. di promozione dell'innovazione metodologica e tecnologica in vista
dell'adeguamento degli itinerari formativi agli elementi di innovazione pre-
senti nella domanda fermativa e nei processi produttivi;

d. amministrativo-gestionali riguardanti, in generale, l'utilizzo delle risor-
se umane e materiali sia interne sia esterne alla struttura aperativa e, in par-
ticolare, le procedure necessarie alla messa a punto degli aspetti del bilancio
preventivo e consuntivo del proprio settore.

1l Formatore Coordinatore delle attivita di orientamento possiede compe-
tenze di tipo organizzativo-gestionale, di rilevazione-interpretazione-utilizza-
zione delle informazioni socio-economiche e professionali, di progetiazione-
programmazione- valutazione di interventi orientanti, di analisi-soluzione-
decisione circa i problemi correlati alle esigenze dei soggetti in lormazione.

Quanto ai requisiti per l'accesso alle tre funzioni/figure, si riscontra un
accordo generale su una esperienza previa di docenza e su un corso di for-
mazione in servizio finalizzata. Gli operatori, perd, si dividono sulla laurea
che per ora non potra essere imposta a tutti, ma che dovra essere introdotta
in futuro in relazione anche con la generale elevazione dei livelli culturali di
base per l'insegnamento.

Tenuto conto della sperimentazione attuata nel caso del Coordinatore
delle attivith di ortentamento, si propone per la formazione in servizio fina-
lizzata un percorso di durata biennale. Esso prevede altivitd corsuali residen-
ziali per complessive 200 ore ed esercilazioni applicative guidate e tirocinio
supervisionato per 200 ore: si tratta di 400 ore complessive distribuite in due
anni. E considerato il minimo necessario per acquisire e interiorizzare non
solo le conoscenze, ma soprattutto le competenze operative e relazionali.
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LILIA
INFELISE"

La formazione professionale
continua in ltalia

Dalle dichiarazioni di principi
alle declinazioni operative

Introduzione

A partire dal 1993 assistiamo ad un fenomeno di
farte accelerazione di un processo in verita avviato gia
a metd del 1986: alcune esperienze di forte rilievo
innevativo, nelle imprese, alcuni importanti accordi tra
le parti sociali, a livello aziendale, settoriale e naziona-
le, infine alcune leggi che tali dinamiche recepiscono,
portano a iracciare le logiche di sviluppo di un sistema
di formazione continua che, a fine 1993 si presentava
come un modello in fieri, i cui tratti distintivi essenzia-
li erano perd sostanzialmente tracciati,

A partire dalla fine del 1993 { mutamenti del qua-
dro politico, a tutti noti, hanno necessariamente com-
portato una fase di “sospensione”, come accade ad un
capo-cordata che si fermi all’'ultimo tratto di salita,
prima di avviarsi sul sentiero in quota, incerto e
“immemaore” delle ragioni che hanno motivato le scelte
fatte: i principali soggetti gnida del processo di fonda-
zione del sistema italiano di FPC (Formazione Profes-
sionale Continua) sono ben rappresentabili da quesia

* Lilia Infelise, Presidente di ARTES,
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metafora. Al contempo le innovazioni in atte nei processi di apprendimento
continuano, pur se in maniera incerta e frammentaria.

Con guesto articolo mi propongo di illustrare, alcuni “messaggl forti”
contenuli nel recente rapporte su “La formazione continua in Italia”' che
costituisce una sorta di memaoria e riconduzione a sintesi dei tratti essenzia-
li e caratteristici della strada percorsa nell'ultimno triennio, un supporto alla
trasparenza della direzione di marcia impressa da azioni degli organi di
governo, ma soprattutto delle parti sociali e del tessuto piiy vasto e solido
degli operatori (singoli, imprese, Centri di formazione e formatori).

Al fine di collocare gli eventi nazionali in un quadro pitt ampio € al tempo
stesso mettere in Juce esperienze, che possono costituire interessanti labora-
tori da cui apprendere, riporterd alcuni elementi caratieristici di sistemi
europet, basandomi sui lavori che, da almenc due anni, un nucleo di circa 30
esperti degli Stati membri dell'Unione Eurcpea ha condotto nel proprio
paese e in un proficuo e stabile confronto europeo?.

L'ampia portata dei temi e il vasto orizzonte geogralico scelto si associa-
no ad una necessaria presentazione di tratti essenziali, quasi una base dati di
riferimento per chi, interessato, voglia ricercare approfondiment.

1. La formazione continua in Italia: i tratd essenziali di un modello in
fiexi

1.1, ¥ quadro d'insierme

I confini

Definire i contomi e i contenuti di un sistema di formazione professiona-
le continua in Italia non risulta attualmente semplice, forse neppure possibi-
le: la storia, i confini, le concezioni e le prassi dei processi formativi finaliz-
zati allo sviluppo delle competenze professionali si diramano secondo sentie-
ri molteplici, multiformi, e sembrano, in alcuni casi, percorrere itinerari tra
loro indipendenti.

Infine, le differenze tra il “detta” ¢ il “praticato” sono consistenti; svilup-
pi teorici ed esperienze in atlo nelle imprese risultano spesso distanti, le
conoscenzefconsapevolezze divergono non di rado da una prassi che risulta
spesso di grande innovazione, ma pur tuttavia un fenomeno, per larghi trat-
ti, sommerso.

Non & possibile dunque parlare di un sistema di formazione professiona-

! SFOL, (INFELISE, L. a cura di), La formazione continua in ftalia. Siimazione attunle e nsu-
re df promtozione del suo sviluppo, Franco Angeli, Milano,1995.

? il quadro eurcpeo illusirato in questo articolo utilizza principalmente due fonti: il rappor-
to di sintesi dei dodici rapporti nazionali sulla formazione continua elaborati nell’ambito della
decisione del Consiglio per il programma FORCE {art. 11} ¢ i guadri sinottici in corse di elabo-
razione nell' ambito del progetto “Tableau de Bord”,
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le continua, in Italia, non perché non vi siano esperienze: ve ne sono consi-
stenti nel numerao e nella qualita, bensi perché i suoci stessi fondamenti con-
ceftuali e delirnitazioni rispetto ad altri sistemi formativi sono attualmente in
corso di definizione.

Un importante aspetto va perd sottolineato: il particolare momento di
incertezza nella storia politica ed economica italiana si associa, con influen-
ze determinanti, ad un processo in corso, di ripensamento di tutti i “pezzi” di
un potenziale sisterma di formazione professionale continua, sia in termini di
prassi, sia di riflessioni e concettualizzazioni ad esso relative.

La formazione in impresa

In questo contesto si colloca ia formazione in impresa. L'estrema debo-
lezza di un quadreo di riferimento esterno, sia pure con lodevoli quanto iso-
late eccevioni, si associa ad un processo di innovazione dell'organizzazione
del lavoro e di ristrutturazione dei processi produttivi di ampiezza e portata
pari e, in alcune aree produitive, superiore ad altri contesti europei.

Cid che sembra influire negativamente sulle imprese, favorendo contesti
da “retrovie”, & invece l'assenza “di una logica di squadra”, una logica che
vedrebbe un intervento pubblico meno soggeito ad invasioni di campo ¢ a
distrazioni da ruoli e responsabilita di indirizzo, di regolazione e di suppor-
to diretlo e indiretto ai diversi atlori; sistema produttivo (le imprese, i centri
di formazione e consulenza), sistema sociale (gli occupati ai diversi livelli
della scala gerarchica, gli inoccupati alla ricerca di lavoro, i disoccupati).

L'offerta esterna

Se si escludono le imprese e i centri aziendali esclusivamente impegnati
nel realizzare interventi formativi per i propri dipendenti, il numero di enti
che, a diverso titolo, produconoe servizi formativi (offerta di corsi a calendario
o servizi relativi all'intero arco del processo formativo)} si aggira, secondo
numerose fonti, intorno ai 2000. Poiché alcuni tra essi possiedono pitl sedi, si
giunge ad una stima di 3.000 Centrj di formazione. In questo insieme convi-
vono realta produttive profondamente diverse, per natura giuridica: enti pub-
blici (ausiliari o strumentali, territoriali, economici, autonomi} o privati {fon-
dazioni, associazioni, societa commerciali, consorzi di vario genere); per sog-
getti promotori: enti promossi dalla pubblica amministrazione, dalle organiz-
zazioni sindacali, da organizzazioni dei datoeri di lavoro, da organizzazioni
religiose, da imprese, da banche o da universita. Diverse sono le strategie e gli
obiettivi per cui operano: produttori di formazione per occupati o per perso-
ne in mobilitd, ent] specializzati nella offerta di servizi formativi (siano essi
enti con fini di profittc oppure no) oppure enti che vedono nella fornitura di
tali servizi un completamento a prodotti o servizi principali (per esempio pro-
duttori di impianti industriali, di strumenti per ufficio, software-house).

A partire dagli anni 20, una crisi seria dell'intero setiore di offerta ester-
na alle imprese sta conducendo ad un profondo “riaggiustamento struttura-
le”. Numerosi Centri di formazione hanno apportato importanti modifiche
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alle proprie strategie operative (mix dei servizi offerti, modelli organizzativi,
segmenti di mercato), chi non 2 stato in grado di apportare in tempo utile i
necessari aggiustamenti si trova oggi in condizione di grave incertezza. I
mutamenti avvenuti in alcune aree del settore, hanno comportato una decisa
inversione di tendenza rispetto agli anni ‘80, quando la formazione di tipo
interaziendale, a catalogo, assolveva ad un ruelo prioritario. Attualmente
I'offerta a calendario rappresenta una componente decisamente minoritaria:
si stima che essa non superi il 10%, nel 50% dei centri di offeria esterni alle
imprese,

1.2 Fondamenti culturalf e aspetti terminologici della formazione professionale
continua in Italia

Il termine “formazione continua”, sino a tempi molio recenti, non era
tipico del linguaggio utilizzato dagli “addetti ai lavori”, sia esponenti del
sistema pubblico, sia responsabili della formazione in impresa.

E solo da quando fu varata la 1. 845, ovvero a partire dal 1978, che @ stata
ufficialmente adottata la dizione “formazione professionale” per indicare
una precisa tipologia di attivita (quelle delegate alle Regioni dal D.P.R,
616/77) e, quindi, & solo da quell'anno che anche per il concetto di Forma-
zione Professionale Continua si 2 posto un problema di precisa e univoca.
definizione. Le attivitd formative per adulti sono state (e vengono tuttora)
designate con termini quali quello di “formazione degli adulti”, “formazione
ricorrente”, “educazione degli adulti”, “educazione permanente”; nell'ambito
dell'impresa, poi, la dizione “formazione professionale continua” (FPC) tro-
vava sino a pochi anni fa una diffusione molto limitata.

Le ragioni dell'assenza di un sistema concettuale e normativo specilico
per la FPC sono individuabili nelle peculiarith che presenta la storia deila
formazione professionale per gli adulti in questo paese. Essa registra un
ritardo nel processo di fusione di due culture, fondamento delle concezioni
piti avanzate di formazione continua: ci riferiamo a due distinti insiemi di
esperienze e concettualizzazioni tramutate in sapere “collettivo” che si iden-
tificano con i termini soctal upgrading e occupational training.

In Italia, per diverse ragioni, solo a partire dagli anni '90 inizia ad affer-
marsi come questione centrale del “governc” dei processi di sviluppo indu-
striale e del lavoro, la formazione secondo una accezione nuova: processe
continuo, parte integrante del management strategico dell'impresa e parte
integrante delle politiche industriali e del lavoro. Alcuni fattori, riscontrabili
sino agli anni 80, banno costituito ragioni di ritardo dell'affermarsi di tale
concezione:

a) la separazicne (non solo di fatto ma anche dal punta di vista normativo,
istituzionale e concettuale) tra la formazione promossa e realizzata dagli
organi pubblici (principalmente dalle Regioni, a partire dal 1978) e quel-
la realizzata dalle imprese;
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b) la sostanziale posizione di disinteresse (in alcuni casi pregiudiziale), sino
a tutti gli anni 70 e primi anni ‘80, da parte del sindacato per il tema
della formazione degli occupati;

¢) la sostanziale resistenza delle imprese ad un approccic cooperativo alla
formazione e sviluppo del proprio personale e la netta e teorizzata distin-
zione operata tra formazione (quella manageriale e quella tecnicospecia-
listica) e addestramento:

d) le linee-guida che hanno caratterizzato le politiche pubbliche del lavoro
sino alla fine degli anni ‘80, principalmente preoccupate di far (ronte ai
problemi di disoccupazione giovanile e tecnologica.

1l termine formazione continua & dunque di recente diffusione, pur se
richiamato rapidamente nel DPR é16/77 & quindi nella legge 845/78,

Se vogliamo essere costruttivamente realisti dobbiamo riconoscere che
non vi & tuttora, nel nostro paese, un unico fondamento concettuale per il
termine FPC che sia ampiamente diffusc e condiviso. La discussione ¢ in
corso, se pure occorre riconoscere che un aiuto prezioso ci & pervenuto dal
programma FORCE, attraverso le tre grandi leve che lo hanno caratterizza-
to: il finanziamento di progetti, veri e propri laboratori di esperienze concre-
1e relativarmente meno soggette a vincoli ¢ procedure burocratiche, rispetio
agli interventi rientranti nei normali schemi finanziari regionali e nazicnali,
lo sviluppo di molteplici sedi e cceasioni di riflessioni sulle esperienze in
corso nel paese e in Europg; il forte accento sulla visione sistemica e guindi
sulla cooperazione tra gli attori (parti sociali, imprese, Centri di formazione,
individui} sul piano nazionale e europeo.

Oggl, in Italia, pur in presenza di posizioni differenziate anche sul pianc
normativa (legge 845/78 e legge 236/93) emerge con sufficiente chiarezza una
posizione condivisa dalla maggicr parte degli attori.

La Formazicne Professionale Continua si configura come uno spazio di
azioni normative, finanziarie, organizzative e della societa civile (singoli e
organizzazioni} che include tutta la formazione destinata ad occupati, a pre-
scindere dal suo obiettivo strategico e dal livello professionale delle persone
cui si indirizza (di base o superiore, manageriale o tecnicospecialistica), e
quella destinata a persone in mobilita e a disoccupatl, secondo I'ampia acce-
zione di formazione “ulteriore” a quella iniziale, che accompagni le persone
in attivitd nell’arco della intera vita.

In sintesi, secondo l'approccio che oggi pare piu diffuso, la formazione
continua verrebbe a comprendere tutta la formazione “ulteriore” a quella ini-
ziale ed il termine “continua” esprimerebbe Vaffermazione di un processo
che accompagni le persone per tutta la vita attiva.

In verita ¢ ben presente nel dibattito una seconda posizione che delimita
il campo di intervento della formazione continua, in relazione agli obiettivi
formativi e alla posizione professionale degli utenti. Secondo questa conce-
zione, tutto ¢id che non rientra nella formazione professionale iniziale, ovve-
ro quella destinata alla prima professionalizzazione di chi abbia terminato il
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percorso scolastico (a qualsiasi livello), non necessariamente va definita (e
quindi rientra negli schemi (inanziari relativi) formazione continua. Si trat-
ta, al contrario, di un insieme costituito da interventi con obiettivi strategici
diversi (formarzione di qualificazione e riqualificazione, di riconversione, di
aggiornamento, di completamento, di perfezionamento), destinati a persone
la cui posizione sul mercato del lavoro pud essere mollo varia: pud trattarsi
di occupati dipendenti, di lavoratori autonomi e liberi professionisti, di
disoccupati di lunga durata, di perscne che rientrano nel mode del lavoro
dopo periodi deliberati di assenza, infine di persone in mobilita.

1l livello della formazione richiesta & ancora molto vario: formazione per
manager, quadri e tecnici, per operai.

In questa visione la formazione continua includerd solo quelle iniziative
mirate al miglioramento e completamento delle competenze professionali
gid acquisite, La delimitazione appare perd per molti versi rigida e di scarsa
portata applicativa. La mobilita professionale e i diffusi processi di innova-
zione delle professioni renderebbero, in non pochi casi, difficile la distinzio-
ne. Essa perd nasce da una preoccupazione: la necessitd di non ridurre,
come tradizionalmente accade, gli interventi ulteriori alla formazione inizia-
le a soli interventi indirizzati al primo ingresso, (i cosi detti programmi trai-
nee) oppure ad azioni di riconversione, ovvero destinate a persone disoccu-
pate o in mobilitd. Questa seconda posizione pone giustamente l'accento
sulla necessita per il nostro paese di concentrarsi sulla funzione di anticipa-
zione dei rischi di disoccupazione e quindi sulla valenza di aggiornamentc e
completamento della {ormazione continua.

La questione della definizione dei confint di un sistema di formazione
continua non & questione squisitamente semantica o di dibattito teorico-con-
cettuale, essa & legata alla necessith di assumere decisioni in merite alle
responsabilita di “governo” (centrale, regionale e locale), alle fonti di finan-
ziamento, alla specificita degli strumenti di intervento.

La questione all'ordine del giorno non & quindi un accordo di principio
sugli aspetti semantici, quanto sugli aspetti normativi ovvero di regolamen-
tazione dei meccanismi istituzionali e [inanviari. Tale problema si pone per
witia la vasia area della formazione “ulteriore” a quella iniziale, per ora
abbandonata ad una frammentazione normativa preoccupante. Quanto agli
aspetti terminologici, va ricordato che ci attende gia un nuovo orizzonte,
quello di tutti i paesi sviluppati ove la queslione “cucre” & la qualith e il
grado di accesso al lavoro” e quindi la questione dei modelli e criteri di defi-
nizione e certificazione di adeguati standard di qualita delle acquisizioni pro-
fessionall. In questo nuovo orizzonle si rompono vecchi confini terminologi-
ci, la formazione intesa come leva e catalizzatore dei processi di apprendi-
mento nel mondo del lavoro sara sempre pin difficilmente assoggettabile a
schemi terminologici e sempre pit govermabile in base al due riferimenti
della “garanzia di pari opportunita” e "appropriatezza” delle strategie e
modelli metodologici agli specifici contesti (soggetti, contesti territoriali).

Riteniamo che questo sia il quadro di riferimento per decisioni in merito
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all'accezione piti o meno ampia che si intende attribuire al termine FPC. Non
si tratta, infatti, di accordarsi sughi aspetti semantici, quanto di definire stra-
menti normativi coerenti e al tempo stesso specifici per tutie il vasto campo
della formazione "ulteriove”.

1.3 Da uno sguardo retrospettivo, ipotesi di sviluppo

Nel corso del nostro lavoro di riflessione, connesso alla realizzazione del
rapporto italiano sulla formazione continua {(Inlelise, L., 1993) sonc emersi
alcuni nuovi indirizzi di concezioni e nuove prassi che rendonc non pin
accetiabili valutazioni e giudizi sulla FPC in Ttalia, condivisibili solo agli inix
del 1993. A partire dal protocollo sulla politica dei redditi del luglio 1993 e
dalla emanazione della legge 236 del 19 luglio dello siesso anno, divengono
palesi alcuni indirizzi ormali intrapresi da organi di governo e parti sociali,
pur se la strada si prospetta irta di difficolta appena ci si avventuri sulla que-
stione della declinazicne e strumentazione per attuare principi ormai diffu-
samente condivisi.

In sostanza l'innovazione pill significativa si ha, da un lato nella afferma-
zione, declinata in procedure e contenuti specifici, del principio di concerta-
zione, dall’aliro in alcune normative preparatorie alla riforma del sistema. Due
sona i principali elementi di novita sul planc normativo: la legge 223/91 e la
legge 236/93 prevedono, per la prima volta, in maniera sinergica misure in
favore dell'occupazione e della tutela del reddito e misure in favore dell’orien-
tamento, informazione e [ormazione in una logica di integrazione tra politiche
dell'occupazione e politiche del lavoro. La legge 236 riconosce, detinendo alcu-
ni ambiti, il sopramenzionate principio di concertazione tra Stato, Regioni e
parti sociali ed affronta l'importante problema dei flussi finanziari costituendo
un fonde unico per tutte le risorse destinate alla formazione prolessionale con-
tinua. Contrariamente a quanto si doveva constatare alla fine degli anni "80, a
partire del 1992 e con pin decisione nel 1993 si realizzano alcune condizioni
per un confluire di consensi su alcuni importanti ed urgenti interventi istitu-
zionali, normativi ed organizzativi a riguardo del complesso sistema formati-
vo ¢ in specifico quello della formazione contipua.

I nuovi elementi si innestano in una cultura consolidata che con chiarezza
definisce 1a formazione professionale, a qualsiasi livello, come un servizio di
utiliti sociale e non sclamente di witela dell'interesse del singolo o dell'impre-
sa, ovvero un servizio destinato a favorire dinamicamente lo sviluppo scciale,
economico ed occupazionale, Questa radice culturale dichiarata nei testi legi-
slativi non si & tradotta perd in coerenti strumenti operativi, cosi che nella pra-
tica hanno convissuto concezioni molto diverse a seconda degli ambili specifi-
ci {formaczione professionale iniziale, formazione superiore, formazione mana-
geriale e cosl via) in una molteplicita di linguaggi € concezioni, In concreto si
& cosi creata una netta separazione tra la cultura della formazione che elabo-
ravano le imprese € quella legaia al sistema pubblica regionale,

I mutamenti che si sono consolidat] sul piano del dialogo delle parti
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sociali, i mutamenti nelle organizzazioni del lavoro in atto in alcune tra le
imprese pitt dinamiche del tessuto produttivo italiano costituiscono le condi-
zioni sulle cui basi si potrebbe inneslare il processo di riforma della forma-
zione professionale e il disegna di un sistema di formazione professionale
continua, in una logica — per altro gia introdotta dai pilt recenti interventi
normativi — di integrazione (ra politiche formative, politiche industriali e
del mercato del lavoro.

Augurandoci che presto possa essere ripreso il cammino interrottc, pud
risultare utile porre attenzione non solo alle dichiarazioni di principio, pure
importanti, alle quali perd ci siamo arrestati e che andrebbero confermate o
rivedute, bensi alle concrete esperienze in atto in altri paesi europei. Un
esame, se pure breve, dei limiti, dei conflitti e dei risultati positivi, potra indi-
care rischi e opportunita che attendono quando dalle dichiarazioni di princi-
pio si voglia passare alle declinazioni in strumenti operativi.

Il grosso lavoro compiuto dagli esperti, grazie al programma FORCE, ci
permette di contare su un ricco insieme di quadri sinottici generali e temati-
ci di cui solo due anni fa sentivamo una grave carenza,

2. I contesto europeo

2.1 Aspetti terminologici ¢ concettuall

Il mutamento della concezione e del ruolo della formazione continua
comporta un importante ripensamento in atto in diversi paesi europei ove
ritroviamo concezioni e assetii istituzionali molto differenziati. Se 1'impor-
tanza della formazione continua & ormai questione indiscussa in tutti gli
Stati membri dell'Unione Europea, & nondimeneo evidente che si riscontrano
marcate differenze nelle terminologie e nel concetti utilizzati in ciascun
paese, cosi come sono marcate le differenze a riguardoe delle relazioni tra for-
mazione professionale continua e sisterna educativo,

I rapporti nazionati sulla formazione continua recentemente conclusi
presentanio la formazione continua, come un’area complessa poco trasparen-
te e in fase di forte dinamismeo.

Pur in presenza di differenti concezioni e contesti 2 possibile individuare
una serie di aspetti comuni.

E comunemente condivisa la convinzione che, a causa dei rapidi muta-
menii tecnologicl, econemici e sociali ¢ dei conseguenti mutamenti nei fab-
bisegni di competenze professionali, la formazione professionale iniziale
possa attualmente offrire solo un buon punto di partenza di una carriera
professionale di successo. Se riferita al ridimensionato ruolo della formazio-
ne prolessionale iniziale, la formazione continua vede aumentare il proprio
peso, sia in termini assoluti, sia in termini relativi,

Diversi fattori incidono sulle finalitd strategiche piti diffusamente attri-
huite aila FPC:
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1. una mobiliti sociale e professionale crescente;

2. i rapidi cambiamenti nei processi di lavoro;

3. la rapidita e l'estensione dei processi di innovazione tecnologica;

4. i mutamenti dei modelli organizzativi nelle imprese;

5. i nuovi fattori esterni con importanti impatti sulle impresel quali le
misure di proiezione ambientale.

L'insieme di questi fattori determinano un crescente peso delle misure di
innovazione e adegnamento delle competenze professionali, ove lo sviluppo
delle risorse umane & sempre meno inteso come uno sforzo adattative "di
rincersa” e sempre pitt diffusamente come leva che accompagna la riconfi-
gurazione del lavoro in processi di innovazione tecnologica e organizzativa.

Se pure meno frequente una seconda dimensione & presente nella forma-
zione professionale continua: ad essa & attribuita una funzione di second
change, ovvero Yintervento, in etd adulta, su occupatl o disoccupatl, per
I'acquisizione di gualifiche per persone che entrano tuttora nel mercato del
lavoro essendone sprovviste. Infine vi sone paesi che comprendono nella for-
mazione continua tutti quegli interventi volti ad arricchire le competenze del
personale occupato con core competence che la formazione iniziale non ha
assicurato, si tratta di una funzione preventiva e di anticipazione dei rischi
di disoccupazione.

La molteplicitd dei gruppi target e delle finalitd e fa sua attuale fase di
forte dinamismo rendone per molti versi difficile la comprensione reciproca
e gli scambi di dati ed esperienze tra i diversi paesi.

In particolare si riscontrano a livello comunitario forti differenze in meri-
to &

— le relazioni tra formazione iniziale e continua;

— la delimitazione ira educazione generale e formazione professionale con-
tinua;

— la inclusione o esclusione della formazione superiore (di tipo universita-
rio} nella formazione professionale continua,

Da cid conseguono forti differenze quante al ruclo dei diversi attori e ai
meccanismi di finanziamento.

Distinzione tra formazione iniziale e formazione continua

Laddove la formazione professionale iniziale & organizzata in modo da
raggiungere tutta la popelazione giovanile, esiste una chiara distinzione tra
formazione iniziale ¢ formazione continua: & il caso della Germania e del
Lussemburgo. In altri Staii membri, come in Gran Bretagna, Irlanda, Porto-
gallo e Grecia, la formazione professionale iniziale costituisce una parte
significativa della formazione professionale continua con la funzione di
garantire una seconda chance ad adulti non gualificati. In questi paesi non &
possibile distinguere con nettezza un sistema di formazione continua.

Upa seconda questione di indeterminatezza di confini attiene alla distin-
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zione tra formazione continua a caratiere generale e formazione professio-
nale continua, tale questione ha un ruole importante sulla regolazione dei
congedi per motivi formativi. In quei paesi, nei quali esiste un obbligo per le
imprese di concedere congedi per motivi formativi, vi & un interesse delle
imprese stesse a dare una deflinizione molio restrittiva del termine formazio-
ne professionale continua. A seguito della crescita di compiti fondati su
capacita di teorizzazione e di conoscenze simboliche, competenze relaziona-
li e metodologiche, vi & in ogni casc una certa tendenza ad ampliare il con-
cette di formazione professionale continua. '

In sintesi & evidente quanto la questione della definizione di formazione
professionale continua non si ponga in prima istanza come questione di
ordine puramente teorico-scientifico, bensi piuttosto come questione con
importanti legami con gli aspetti del finanziamento, dei meccanismi di
accessibilith e dei ruoli di atlori pubblici e privati, nonché della relazione tra
singolo e impresa.

Va infine sottolineato che per tutti i paesi si pud parlare di sistema delia
formazione professionale continua solo con serie “riserve”, non va dimenti-
cato che per tutti 1 paesi si tratta del setlore pit “giovane” dei sistemi educa-
tivi e formativi nazionali.

Le stesse origini storiche della formazione professionale continua in cia-
scun paese sono molto diverse, Nel maggior numerc di paesi sono le impre-
se i principali soggetti interessati e coinvolti, sin dalle origini, benché non
siano mancati impulsi delle politiche economiche e sociali, in taluni casi per
intervenire a difesa di condizioni deboli di singcli settori o territori, in altri
casi per regolare 0 ancora per ratificare accordi tra rappresentanti dei lavo-
ratori e imprese.

2.2 La struttura di offerta

Non vi & aliro settore del sistema educative cosl caratterizzato da una
molteplicita di fornitori come quello delia formazione continua, in wtti i
paesi:

Organismi pubblici {di livello nazionale e locale) e organismi privati, sia
strutture profit, sia no-profit.

E possibile individuare almeno sei diverse categorie di fornitori:

— imprese:

— organismi o istituti nazionali e regionali di tipo pubblico o che erogano
servizi di interesse pubblico;

— strutture appartenenti del sistema di istruzione e di formazicne profles-
sionale, guali i college (in Gran Bretagna e Glanda), i centri di formazio-
ne professionale {in Danimarca, Grecia, Portogalle ¢ Spagna), centri spe-
cializzati nella formazione continua (in Lussemburgo, per esempic);

— istituti appartenentt ad assoclazioni di imprese oppure a sindacati;

— centri delle associazioni professionali;
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— centri privati specializzati nella formazione coniinua, sia profit sia wo-
profis.

In pressoché ruiti gli Stati membri dell'Unione Europea, Je imprese gio-
cano un ruolo importante, benché si riscontrino marcate differenze. In Dani-
marca, per esempto, il ruolo delle imprese e dei centri di [ormazione privati
&, relativamente agli altri paesi, meno importante. In questo paese, il sistema
di FPC, sviluppato a partive dal 1960, & caratterizzato da una forte “istituzio-
nalizzazione”. Gli organi di governo centrale sono mollo pit coinvolt, vispet-
1o ad altri paesi, in termini finanziari per esempio.

In Danimarca la FPC si fonda su tre sottosisterni:

— il sistema deila educazione degli adulti (AVU} che coinvolge organismi di
emanazione sindacale e istitutl educativi e fa capo al Ministero dell’'edu-
cazione;

— il sistema della formazione orientata al mercalo del lavoro (AMU) con i
suoi numerosi college e centri di formazione, che fa capo al Minislero del
lavoro;

— il sistema di formazione a disianza che [a capo al Ministero dell'educa-
zione,

In Gran Bretagna e Francia hanno un grosso peso gli istituti di formazio-
ne superiore. In particolare in Gran Bretagna 'Open Universily gioca un
ruolo di erescente importanza nell'offeria di formarzione continua sia per |
livelli bassi di qualificazione sia per quelli alti. Nel 1990, gli aduld iscritti
all'Open University erano 237.000 su 232.000 giovani.

In Francia nel 1991 le universita hanno organizzato iniziative di forma-
zione continua per pit di 300.000 persene. In questo paese l'indirizzo & di
garanlire importanti forme di autonomia agli istituti di formazione superio-
re perché possano pilt (lessibilmente intervenire nell’'offerta di formazione
professionale continua.

La complessila e varietd della struttura di offerta di formazione profes-
sionale continua, non & esclusivamente motivata dalla diversita dei bisogni
formativi, essa deriva anche dalla generale assenza di regole precise per
Faccreditamento/omologazione dei centri di offerta. L'accesso al "mercato
della formazione continua® & relativamente aperto in tutti gli Stati membri.
In via di principio chiunque pud offrire programmi formativi, ne consegue
una seria incerlezza dell'utente che non &, spesso, in grado di valutare la qua-
lita dell'offerta.

lo tutti i paesi, il problema di regole di accreditamento e di sicurezza
qualita per lofferta di formazione professionale continua, costituisce un
lema destinato ad assumere un ruolo molto impartante nei prossimi anni. In
proposita sono in atto alcune esperienze, che se produrranno buoni risultati
rappresenteranno importanti punti di riferimento anche per altri contesti
nazionali {si veda al paragrafa 2.6).

Se in tuttl i paesi europei le imprese costituiscono i soggetti privati mag-
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giormente impegnati nell'offerta di formazione continua, molto diverse sono
perd le forme di collaborazione con gli istituti di formazione e in generale
con il sistema di offerta esterna. Non va poi sottovalutato il peso che hanno
le piccole e medie imprese; in Europa il 90% delle imprese occupa meno del
10% degli addetti. E evidente che tali imprese hanno, da un lato gli stessi
bisogni formaltivi delle grandi imprese, dall'altro perd non posseggono le
medesime capacith di risposia a tali bisogni. A tale riguardo alcuni paesi
sembrano essere molto pitl avanti di altri nel dare risposta a tali specificita.

2.3 Gli attori istitugionali: ruoli e competenze

Anche sul piano degli attori coinvelti nel governo del sistema, in tutii i
paesi si riscontrano alcuni aspetli comuni. E in genere il Ministero de¢l Lavo-
ro l'organismo responsabile della programmazione; spesso viene coinvolio
anche il Ministero dell'educazione; mentre il primo opera principalmente sul
piano delle politiche del lavoro e delle politiche economiche, il secondo inter-
viene con misure di politiche culturali e sociali, Ai livelli operativi sono coin-
volti istituzioni regionali e settoriali, il grads del lore coinvelgimento varia in
relazione ai contesti pit generali di ordine politico. Per esempio in Gran Bre-
tagna, un processg vasto di privatizzazione assieme ad un forle processe di
deregulation della formazione continua ha posto al centro il ruole delle
imprese che, insieme at centri di [ormazione, assumono l'iniziativa,

1} forte rilievo che riveste la formazione continua per occupati e disoccu-
pati, come per le imprese, ha condotto in tutti i paesi ad un forte comvolgl-
mento delle parti sociali, che si rivela molto pil1 importante che non in altri
settori educativi. Le parti sociali € gli organi di governo cooperano stretta-
mente in diverse sedi; il modello tripartitc & indubbiamente un carattere
comunge del maggior numero di paesi; va precisato che in alcuni casi, il decli-
no nella partecipazione dei lavoratori ai sindacati, e la strutturale debolezza
degli stessi, non garantiscono, al di la di procedure formalmente definite, la
tuiela degli interessi dei lavoratori. Se pure vi @ un generale consenso delle
parti sociali a riguardo dei compiti e del significato della formazione conti-
nua, vi & naturalmente una diversila di interesse. Le imprese sono attente al
concreto contributo della formazione alle competenze necessarie, i sindacati
enfatizzano la possibilitd di sostegno alla mobilita e quindi gli aspetti della
certificazione. Per queste ragioni, la ove vige un modello tripartito, si tratta
di un equilibric di interessi nel quale Vorgano di governo ha un ruolo di
intervento, a secondo dei paesi, pilt 0 meno rilevante.

2.4 Meccanismi e fonti di finanziamento

Come vario ¢ il tipo di cooperazione e coinvolgimento di organi di gover-
no, imprese, e sindacati, allo stesso medo molic differenziato & il sistema di
finanziamento. A riguardo &, non di meno, pessibile individuare alcuni carat-
teri comuni.
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In genere le imprese finanziano la formazione che realizzano, mentre le
misure rivolte al mercato esterna del lavoro sone sostenute congiuntamente
da lavoratori e imprese o sostenute attraverso fondi pubblici basati su speci-
fiche forme di tassazione.

Le fonti di finanziamento della FPC sono diverse: imposizioni fiscali, con-
tribuzioni di imprese e dei singoli lavoratori, quote di partecipazione. In ogni
caso sono due gli orientamenti pia diffusi:

1. le imprese essenzialmente si fanno carico dei costi della formazione che
supporia il perseguimento di proprie strategie di breve € medio periodo,
in genere non richiedono alcun costo al personale;

2. Yofferia orientata a problemi del mercato del lavoro {disoccupati, perso-
ne in mobilita) & finanziata da contributi delle imprese e dei lavoratori
stessi ¢ da fondi derivati da alire entrate fiscali.

In tre Stati membri delfUnicne Europea, la formazione in impresa &
regolata da specifiche normative. Sulla base di una normativa del 1971,
come & ben noto, in Francia le imprese sono chiamate a destinare una per-
centuale del costo salariale totale alla formazione continua Tale percentuale
¢ passata nel 1993, dallo 0,8% all'1,5%. Simile regolamentazione si riscontra
in Grecia, ove la percentuale da destinare, per legge, alla formarione conti-
nua & delle 0,45%.

In Belgio un accordo collettivo prevede che le imprese private impegnino
lo 0.1% della massa salariale per artivita di orientamento agli inoccupati di
lunga durata e una quota addizionale dello 0,13% per la formazione di occu-
pati a rischio.

2.5 Dimensione regionale

In diversi paesi si rileva una tendenza al rafforzamento della dimensione
regionale di governo. In Belgio, per esempio, nell'ambito di un'ampia rifor-
ma, le tre regioni (Fiandra, Vallonia, Bruxelles) hanno assunto la responsa-
bilita di governo della formazione professionale, iniziale e continua, mentre
le due grandi agenzie per 'impiego (VDBA ¢ FORM) sono state trasformate
nei maggiori forniteri di formazione, nell’ambito delle proprie regioni.

In Spagna, alcune regioni, guali le Province Basche, la Catalogna, Valen-
zia, la Galizia e 'Andalusia hanno assunto competenze importanti nel campo
della formazione continua, pur rimanendo di responsabilita del Ministero
del Lavoro, la definizione dei curricula formativi.

In Francia, paese tradizionalmente fondato su forti organi di governoc
centrali, le regioni hanno ricevuio compiti e responsabilita, a partire dalla
riforma del 1992, che prima competevano alle amministrazioni centrali. Dal
1983 in ciascuna delle 26 regioni opera un Comité Régional de la Formation
Professtonelle, de la promotion Sociale et de U'Emploi (CORF) nel quale sono
rappresentati lo Stato, le parti sociali e la regione stessa, con un ruole signi-
ficativo nell'indirizzo e sviluppo dell’'offerta di formazione continua.
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Un'eccezione al pracesso di regionalizzazione delle competenve in mate-
ria di formazicone professionale continua si ha pei nuovi Lander tedeschi. In
essi a seguito del declino dell'occupazione e al forte processo di privatizza-
zione (11.000 aziende privatizzate su 12.000} & stato necessario un massiccio
intervento dello Stato federate per fronteggiare il declino della formazione in
impresa e I'emergere di nuovi bisogni formativi.

2.6 La tutela del divitto alle pari opportunita di accesso alla formazione profes-
sionale continia

La necessity di tutelare tale diritto & riconosciuta in tutti i paesi membiri
dell’'Unione ed un miglioramento nelle condizioni di accesso si & verificato in
tuiti gli Srati membri. Non di meno, persistono importanti aree di inegua-
glianza, a livello territoriale, settoriale, in relazione alle diverse dimensioni
delle imprese e in fine in relazione al genere (la specificitd dei vincoli
all'accesso della componente femminile non & adeguatamente considerata).

Politiche attive per rimuovere condizioni di discriminazione sono state
definite e sperimentate in diversi paesi. Le formule sono diverse. Sino ad
oggi le misure in favore dell’accessibilita sono prevalentemente a carattere
finanziaric quando indirizzate ad organizzazioni, di lipo diverso quando
indirizzate a singoli.

La forma prevalente di azione in lavore della accessibilitd, a riguardo
delle organizzazioni, ¢ rappresentata dalla costituzione di {ondi attraverso
contributi delle imprese o attraverso contributi obbligatori sia delle imprese,
sia dei lavoratori. Simili contribuzioni obblipatorie, stabilite da leggi e da
accordi, su base nazionale, si ritrovano in Francia, Spagna, Danimarca,
Irlanda e Grecia. In Belgio e in Olanda, sono previsti fondi istituiti in base ad
accordi settoriali, In genere tali fondi sono utilizzati per finanziare program-
mi indirizzati a occupati in settori critici o appartenenti a fasce deboli (meno
gualificati) e/o a rischio, per il finanziamento dei congedi, e infine per ia for-
mazione del disoccupati o per programmi di re-ingresso.

L'incentivazione della partecipazione di singoli si basa soprattutto sulla
offerta di servizi informativi sulle opportunita formative, a questo riguardo i
paesi ove sl inconirano le esperienze pin efficaci ed avanzate sono: la Gran
Bretagna, la Danimarca, la Germania e 'Qlanda.

In alcuni paesi sono previsti sussidi a disoccupati che partlecipine ad ini-
ziative formative, si tratta in genere di un sussidio che si aggiunge a quelli
gia percepiti quali disoccupati; essi sone [inalizzati a motivare la partecipa-
ziohe e a sostenere i costi di viaggio e acquisto di materiali didattici; in alcu-
ni casi, sono riconosciuti i costi sostenuti per la cura dei bambini: lo Stato
assume l'onere attraverso un contributo finanziario diretto oppure attraverso
il sostegno di adeguate strutture di servizio, nel centri di formazione.

In alcuni casi sono previsti contributi anche per occupati.

Infine un istituto di particolare rilievo & la valutazione e certificazione di
qualifiche acquisite sia attraverso percorsi formativi tradizionali sia nel
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corsa della esperienza di lavoro. In questo modo & possibile per esempio
rimuovere barriere all'accesso per mancanza di requisiti formali, quali speci-
fici titoli di studio. In Gran Bretagna il modello Acereditation of Prior Lear-
ning & stato avviato di recente, sulla base della ormai diffusa esperienza di
assessment legata al modello "Occupational Standard”. In Germania lavora-
tori con esperienza di lavoro appropriata possono ottenere la relativa qualifi-
ca senza dover [requentare { normali percorsi formativi previsti.

L'open and flexible learning costituisce un‘alira forma efficace di sostegno
alla accessibilita dei singoli; in Danimarca, per esempio, dettagliate fonti sta-
tistiche documentano I'importante ruolo rivestito dalla OFL nella formazio-
ne delle donne.

In alcuni paesi al fine di accrescere la flessibilita di accesso sona siati sta-
biliti modelli di “Credito formativa™. La Gran Bretagna costituisce U'esperien-
za pit conselidata, in Olanda & tema oggelio di discussione da diversi anni.

2.7 Qualita e centificazione della formazione professionale continta

La questione della “sicurezza qualita” ¢ della “certificazione” costituisco-
no terreni di frontiera, temi che rapidamente vanne assumendo importanza
determinante per lo sviluppo di un solido sistema di formazione professio-
nale continua.

Qualita & termine generale che comprende un vasto arco di questioni: i
temi della qualita e rilevanza dei risultati dei processi formativi, della qualita
dei contenuti € programmi formativi, dei processi, delle strutture e dei for-
matori.

La questione della qualith e della cectificazione possono essere intese
come strettamente interdipendenti: il riccnoscimento della qualita attraverso
adeguati processi di assessment porta alla certificazione.

Int tutti i paesi vi sono segnali che questi temi vanno assumendo sempre
piti rilievo; nel corso del 1993, non a caso Germania e Francia hanno chiesto
e ottenuto di istituire z livello comunitario una apposita commissione alla
quale unico paese assente, probabilmente per”distrazione”, & 'ltalia.

In tutti i paesi sono state messe in atto misure di “sicurezrza qualitd” per
le iniziative formative a finanziamento pubblico. Esse sono rappresentate da
forme di omologazionefaccreditamento di centri oppure di monitoraggio
delle iniziative, basate su appositi standard di riferimento.

Si riscontano incltre forme di “sicurezza qualitd” basate sulla certifica-
zione della rispondenza dei trainer a specifici standard professionali, un tipi-
co esemnpio & ancora costituite dal modella britannico “occupational sian-
dard"”.

Infine appartengono a azioni in favore della qualita tutte le iniziative di
orientamento, consulenza sviluppati da network accreditati di specialisti;
significative esperienze si ritrovano in Gran Bretagna e Portogallo,

75




Bibliografia - Riferimenti essenziali

ALESSANDRIST, G, La formazione Continua nella Organizzazione, Tecnodid, Napoli, 1494,

BeceELLOML, G, Processi culturali € nuevi sageetti saciall. Prospeutive di educerione permanente in
o scenario mutevole, in "Educazione permanente”, n® 2, 1990,

BranpsMa, J., KESSLER, F., Munctt, J., Continuing Vocational Tretning in Europe; state of the art
and perspeciives.

BruneTTa, R., TRONTI, L. (a cura di), Rappornto "90-'91 Lavero e Politiche della Ocoupagione in fta-
lia, Ministerc del Lavoro e della Previdenza Sociale.

Céreq, Rappore pour le progranvme FORCE: Le Systéme Frungais de Formation Professionnglle
Contirue, Marseille, 1994,

CNEL, La politica dei redditi tra impegni del Govema e concertazione delle parti sociali, Roma,
1993.

CNEL, L'evoluzione delia situazione economica e finanziaria nei doctrmenti di programmazione tra
la fine del 1991 e linézio del 1993, Roma, 1993, Mimeo.

Commission des Communautés Européennes, Task Force Ressources Humaines, Bureau d'Assi-
starice Technigue FORCE, Tableau de Bord de Ia Formiation Professiounelle Continue; Fysai
de Comparaison, Mars 1993,

Commissicn des Communautées Européennes, Task Force Ressources Humaines, Education
Formation Jeunesse: Tableaux Synoptiques: doundes disponibles dans les douzge éars mem-
bres conceriant la formation professionnelle continue.

Commission of the European Comrmunities, Task Force Human Resources, Education Training
Youth, Compendium Projects 1991-1993,

INFELISE, L., (a cura di} La Formgzione Contiviua in Italia: Siinaziona Altuale e Misure di Proyno-
zione del suo Sviluppo, Franco Angeli, Milano, 1995 {ISFOL/Stramenti ¢ ricerche).

INFELISE, L., Standard di qualiti delle competenze, in “Professionalitd”, Editrice La Scuala, n® 22,
luglio-agosio 1994,

INFELISE L., La formarzione in Dnpresa; Nuove Frontiere in Europa, Franco Angeli, Milano, 1994,

InFELISE, L., Porrazione professionale continga e formaziove professionale continua superiore:
guadro legistativo ed isiituzionale; Formagione professionale continua superiore; il runlo dei
diversi atiori, in AVEDLTO, S., Moscatl, R., “Oltre la laurea”, Franco Angeli, Milano, 1992.

INFELSE, L., La formazione continita in ftalie, in "Professionalith”, Editrice La Scuola, n° 9, mag-
gio-giugno 1992,

InNFELISE, L., I rizolo defle parti soctali nella formazione continia in Rafia, Human Resources Task
Force - CEE, rapporto non pubblicato, Febbraio 1991,

Inrerise, L. (a curn did, ITEM Diverari ¢ modelll di formazione. Strevnenti di fetrwra, Btas Libri,
Torino, 1989 -

ISFOL, "Atti della Conferenza FORCE jn Italia” Le Politica Contrattuale nel Campo della Forma-
zione Professionale Continua: Esperienze Eurcpee, Roma, Maggio 1994

Istituto G. Tapliacarne, La formazione professionale continda nelfe aziende del settore agroalimen-
tare, Slampa Albagraf, Pomezia (RM). 1994

NicoLt, D, 8 sistema della formazione professionale iraliang: un'interpretazione sociologica, in
Aa Vv, "Ricerca e formarione in [talia”, Franco Angeli, Milano, 1992,

PeELLEGRINE, C. {2 cura di), Analisi della politica contratiuale wel campo delle formuzione continia,
France Angeli, Milano, Luglic 1994 (ISFOL/Strumenti e tcerche).

TomassiNg M., Alla ricerca dell'organizzazione che apprende, Edizioni Lavore, Roma, 1993,

76



GIORGIO
BOCCA

FORCE, per una
formazione continua
di qualita

Varato pel gennaio ‘91 sulla base della decisione
90/267/CEE, i] programma FORCE nasce come sintesi
di molteplicl piste di riflessione. Possiamo ritrovarme le
radici allinterno delle elaborazioni svolte nei corso
degli anni 70 in sede UNESCO, OCSE e Consiglio
d'Europa attorno all'educazione permanente, ma non
vi & estraneo 1l problema dell’apprestamento di idonee
occasioni formative a favore degli adulti lavoratori in
relazione allo sforzo di qualificazione professionale dei
giovani intrapresc dalla Comunita sin dal 1976, In
realta, perd, 'avvio nel corso del 1989 di una organica
riflessione comunitaria attorno alla possibilita di un
intervento diretto della CEE nell'ambito della forma-
zione continua si ricollega con alcuni temi contingenti,
quanto essenziali per il futuro della CEE. L'incremento
del calo demografico in atto fa prevedere entro il pros-
simo decennic una forte inversione di tendenza nel
turnover lavorativo. Mentre lungo tutto il secondo
dopoguerra si & assistito, ad ogni cambio di generazio-
ne, ad un progressivo accrescimento di professionalita
nei giovani (per cui, anche se con qualche approssima-
zione, possiamo rilevare come quegli impieghi che
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negli anni ‘40 richiedevano un titolo di avviamento professionale per assicu-
rare prospettive di carriera, negli anni '60 davano accesso preferibilmente ai
giovani in possesso di un titolo secondario superiore, menire oggi sono
appannagyio di laureati)} cosicché le imprese potevano avvantaggirasi di una
maggiore qualificazione attorno alla quale definire ulterior livelli di produt-
tivit oltre a forme pil articolate di organizzazione del lavoro. In presenza
del vistoso calo demografico oggi tale ricambio appare pressoché impossibi-
le inducendo quindi un blocco anche nella evoluzione qualitativa delle pro-
fessionalita.

Se si ricollega tale situazione con le dinamiche innovative nella produ-
zione ¢ nella organizarione del lavoro cui fa riscontro l'esigenza di poter con-
tare su capitale umano di elevata e costante qualificazione, non si pud non
notare Yevidenziarsi di un nuove spazio di formazione a vantaggio degli
adulti gia occupati ai quaii offrire quelle possibilita di incremento di profes-
sionalitd, che i giovani possono oggi determinare in misura insufficiente,
assieme all’attivazione di un processo di formazione continua che possa sup-
portare elficacemente la mobilita e la flessibilita richieste dalle nuove tecno-
logie di prodotto e di processo.

Tale riflessione in ambito comunilario subisce una sorta di ‘curvatura’, o
se si preferisce di ‘deviazione standard’, in concomitanza alla specificita di
una Comunita Econontica tesa a realizzare entro il '92 un mercato unico che
sia in grado di sostenere la concorrenza mondiale con I'area del Pacifico.

E un assieme di riflessioni che portera la Comunila a farsi carico di una
organica rimessa a punto dell’azione specifica nel settore della formazione
continua, Nel corso del 1989 il Consiglio dei ministri, sulla base delle indica-
zioni del Consiglio europeo di Hannover e del testo della Carta comunitaria
dei diritti sociali fondamentali dei lavoratori (dicembre '89)' invitera gli Stati
membri ad intraprendere ed incoraggiare misure volte a favorire I'integrazioc-
ne della formazione contiua nelle strategie di sviluppo a breve e medio termi-
ne, a consolidarpe e strutture anche in relazione al recupero delle Regioni
piu svantaggiate, a sviluppare modalita di formazione in alternanza, amplian-
do cosi le possibilita di accesse ai lavoratori. Nel mentre, si richiede alla Com-
missione delle Comunita europee di individuare i dispositivi utili a prormuoc-
vere tale formazione continua, sostenendo le iniziative transnazionali in atto,
olire a sviluppare un'opera di sensibilizazione e motivazione ad essa, cercan-
do di favorire gli scambi di esperienze e I'attuazione di innovazioni.

Vi ritroviamo dunque una precisa strategia finalizzata allo sviluppo del
mercato unico, unita all'interesse al progressivo riassorbimento della disoc-

' Al punto 10 vi s statuisce come: “Ogni lavoratore della Comunith europea deve poter acce-
dere alla formazione professinnale, ¢ beneficiare nell’arco della vita attiva {..) Le autorita pub-
bliche competenti, ke imprese o le parti sociali, nelle laro fspettive sfere di competenza, dovreb-
bero predisporre sistemi di formazione contimia ¢ permanente che consentano a ciascuno di
riqualificarsi, in particolare fruendo di congedi-formaziene, di perfezionarsi ¢ di acquisire
nuove eompetenze, tenuto conto in particolare dell'evoluzione tecnologica”.
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cupazione attraverso l'attivazione di un sistema di [ormazionc per gli adulti
che possa offrire quei sensibili innalzamenti di professionalith, in grado di
reinserire giovani ed adulti nel mondo dell'occupazione. Vi & quindi il timo-
re che la libera circolazione delle persone possa determinare, in assenza di
idonee misure di sostegno alle aree meno sviluppate della Comunita, una
migrazione di lavoratori verso quelle pitl sviluppate, creando scompensi e di
fatio vaniticando lo sforzo di dare vita ad un mercato unico diffuse su tutto
il territorio comunitario.

Il programma FORCE

La Decisione del 29.5.1990 che adotta il programma d'azione per la for-
mazione prolessionale continua (FORCE) ha quindi come finalita primaria
la promozione a livello comunitario dell'azione in direzione del costituirsi di
sistemi di formazione continua come risposta urgente alle nuove esigenze del
mercato del lavoro e della crescita professionale individuale dei lavoratori
{dunque la formazione continua dovra cccuparsi anche del contenimento dei
contraccolpi occupazionali che deriveranno dalla realizzazione di un merca-
to unico che potrd avere quali effetti collaterali 'entrata in crisi di singole
aree industriali o intere regioni comunitarie, oltre a dover [arsi carico del
recupero della maggior parte delle forze produttive immaobilizzate dai feno-
meni di disoccupazione in atto). In termini operativi, si rileva I'esistenza di
una realtd formativa estremamente fluida, in cui sono presenti realta di
eccellenza assieme a situazioni locali in cui tale formazione appare quasi
inesistente. Si tratterd guindi di stimolarne un potenziamento in termini di
efficacia ed efficienza; di accrescervi il livello di compartecipazione fra enti
pubblici, aziende e regioni meno sviluppate; di indurre la realizzazione di
sperimentazioni ed innovazioni sia a livello di gestione delle esperienze come
di metodologie e strumenti operativi; di indurre il superamento dei confini
nazionali in direzione del realizzarsi di progetti trasnazionali e translronta-
lieri olire allo scambio di informaxzioni su base comunitaria.

Come si pud ben nolare, non si iratta quindi di un progetio come gl altri
che la Comunita ha adottato nel corso degli ultimi anni, bensi di un vero ¢
proprio programma quadro volto a costiuirsi quale riferimento di qualita ed
eccellenza per quanto gia in atto all'interno dei singoli Paesi, di stimolo lad-
dove alla formazione continua non fosse stato riservato guell’interesse indi-
spensabile al fine di raggiungere livelli di accettabilita e di equilibrio forma-
tivo all'interno della Comunita.

Si vuole cosi dare vita ad un vero e propric sistema di formazione conti-
nua per gli adulti, dotato di propri caratteri specifici, di proprie strutture e
didatiiche ad hoc. Ed appare chiara la tendenza a procedere in questo setto-
re alla delineazione in sede comunitaria di un quadro di riferimento comrme
di linee divettrici al cui interno possano, e debbano ricollocarsi le specifiche
ed originali realizzazioni in alto in sede locale.
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Alla formazione continua vengono cosl assegnalii particolari obiettivi a

favore degli adulti gia inseriti nella vita attiva, si da permettere loro:

un adeguamento permanente all’evoluzione del contenuto degli impieghi
e (...} (del} miglioramenta delle competenze e delle qualifiche, indispen-
sabile per rafforzare la posizione concorrenziale delle imprese europee e
del loro personale;

una funzione di promezione sociale per consentire a numerosi lavoratori
di superare gli ostacoli in materia di qualifiche professionali e di miglio-
rare la loro posizione;

una formazione preventiva, per prevenire le eventuali conseguenze nega-
tive del completamento del mercato intermo e per superare le difficolta
cui devono lar fronte i settori ¢ le imprese in corso di ristrutturazione
economica e tecnologica,

un’azione di integrazione dei disoccupati”?,

Nel pieno rispetto delle iniziative intraprese in sede locale, alla Comunita

spetlerd in modo particolare

Iattivazione di misure transnazionali volie a sostenere la sperimentazio-
ne e linnovazione (svolgendo opera di collegamento fra esperienze, di
promozione e diffusione di iniziative, di scambio di personale della for-
mazione continua, di messa a punto di progetti pilota), la ricerca attorno
alla pianificazione della formazione professionale continua in Europa
{(Azicne I);

la realizzazione di un assieme di misure idonee al monitoraggio dell’atti-
vith di formazione continua, ponendo a disposizione dati studi relativi
alla formazione continua ed alle politiche contrattuali, oltre che alle evo-
luzioni in atto nelle qualifiche e professioni;

I'assistenza tecnica alla realizzazione dei singoli progetti in sede locale.

La realizzazione

Da quanto sin qui esposto derivano i cinque obiettivi che il FORCE per-

segue:

.

il potenziamento e la ricerca di una maggiore efficacia degli investimenti
nella formazione professionale continua {sviluppo di partnership volte a
sensibilizzare le amministrazioni pubbliche, le aziende (soprattutto pic-
cole e medie), le parti sociali ed i singoli lavoratori);

I'incoraggiamento delle azioni di formazione professionale continua
{soprattutto attraverso la diffusione di esempi e progetti adatti alle regio-
ni in cui questa sia meno sviluppata);

! Cfr, Commissione delle CC.EE., Relgzione prowvisoria sul programmia FORCE, COM{94)

418 def., Bruzelles, 13.10.1984, p. 8.
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c. lo stimolo all'innovazione nella formazione continua (nelle metodologie
ed attrezzature);

d. l'apertura alle dinamiche del mercato unico attraverso l'incoraggiamento
di progetti transfrontalieri e transnazionali;

e. la ricerca di una maggiore efficacia dei dispositivi di formazione profes-
sionale continua si da renderli meglio reattivi rispetto al mutamento in
atto nel mercato europeo del lavoro.

L'attuazione concreta del programma & passata per la costituzione di un
unico Comitato consultivo che riunificasse EUROTECNET ¢ FORCE (marzo
1992) ed al contempo procedesse alla creazione di istanze nazionali di coor-
dinamento con funzioni di informazione e di coordinamento e, soprattutto,
con l'onere di produrre indagini ed analisi relative alla situazione della for-
mazione professionale continua in sede locale; ulteriore loro impegoo consi-
ste nel coinvolgere al proprio interno i principali protagonisti istituzionali
della formazione professionale continua all’interno di ogni Paese .

I risultati ottenuti sino ad ora si presentano assai lusinghieri, mostrando
sin dall'inizio, con il bando del 1921, un atteggiamento di diffusa attenzione
al tema della formazione professionale continua. Gli iniziali 800 progetti, di
cui 170 selezicnati, hanno viste un diretto coinvolgimento delle aziende che
hanno presentato unampia disponibilitd ad investire in tale formaziane,
mentre le parti sociali non hanno rinunciato ad una diretta presenza soprat-
tutto a livello di sviluppo delle politiche e della prassi formativa. Molti pro-
getti hanno quindi interessato specifici settori industriali (automobilistico,
aeronautico, bancario, tessile, turistico...) coinvolgendo partners di almeno
quatiro Stati diversi {buona ¢ stata a questo proposito la presenza di Paesi
periferici quali I'Trlanda, la Spagna, il Portogallo, la Grecia).

Il bando del 1992 ha visto incrementarsi a 263 il numero dei progetti sele-
zionati, con un complesso di 4.500 partners {soprattutte di piccole e medie
imprese, circa 900 unitd). La novitd era rappresentata qui nell'incremento di
progetti orientati al future, volti a delineare professionalita articolate attorno
competenze previste per il medio lungo periodo.

La valutazione effettuata al termine del primo biennio di lavoro ha per-
messo di confermare almeno il 90% dei progetti gia iniziati anshe per il bien-
nio successivo.

Il bando del 1993 si articolava quindi in due settori: lo sviluppo delle Tor-
mazione e qualificazione all'interno dell'impresa {161 progetti selezionati sui
600 presentati); la diffusione dei risultati delle indagini settoriali condotte sui
piani di formazione professionale continua e delle politiche contrattuali in
merito {133 progetti selezionati sui 593 preseniati),

Due le tendenze che si sono viste confermare nel corso del terzo anne di
attuazione: I'accresciuto interesse, accompagnato dalla partecipazione diret-
ta, da parte delle aziende (soprattutto piccole e medie) olire che delle parti

? Decisione del Consiglio del 16.3.1992,
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sociali; I'incremenio numerico dei progetti di qualificazione, in termini di
ricerca di professionalita sempre pill adeguate agli esiti prevedibili dell'inno-
vazione di prodotic e di processo. Si & cosi rafforzata l'ipotesi di una forma-
ziohe continua intesa quale voce fissa per gli investimenti anche delle impre-
se tradizionali (automobilistica, chimica, metallurgica, dei trasporti stradali
e ferroviari ecc.) per le quali essa diviene risorsa utile per favorire lintrodu-
zione delle nuove tecnologie, oltre che sostegno alle azioni di ristrutturazio-
ne. Ma ci¢ sembra valere anche e soprattutto per quelle imprese impegnate
in settori emergenti (controllo ambientale, sicurezza, servizi per anziani e
portatori di handicap, media e sistemi di comunicazione...).

Il FORCE viene altresi a toccare temi che coinvolgono trasversalmente
tutte le imprese, quali la qualita totale, il controllo di qualita per i prodotti e
per 1 servizi ecc.; memtre ad esso si affacciano altresi modalita innovative di
lavoro (il Javoro a domicilio il lavoro a distanza, la diagnostica a distanza...).
Né gli paiono, estranei i problemi della formazione dei quadri intermedi,
sopratiutio a favore delle piccole e medie imprese; olire che I'innalzamento
culturale e professionale dei lavoratori meno qualificati.

Una particolare menzione dobbiamo altresi ai progetti basati sull'analisi
delle politiche contrattuali che miravano al trasferimento ed alla diffusione
di meccanismi utili a favorire la formazione continua all'interno di contratti
collettivi di lavoro; lo swudic di attivita innovative per un ulteriore sviluppo
delle politiche conirattuali relative a tali temi; la previsione delle linee di ten-
denza in materia di competenze e qualifiche richieste; si da porre in grado le
parti sociali di partecipare attivamente a tale azione formativa.

1 legami di FORCE con alivi programmi ed iniziative CEE

Non & una novita come nel corso di questi ultimi anni sopraitutto ad
opera della Task Force sulle Risorse umane si sia aftuata una azione di col-
legamento ed articolazione fra di loro dei diversi programmi, progetii ed
azioni comunitarie.

E cosi che nellambito del Programma EUROFORM ¢ FORCE viene per
cosi dire ‘consolidato’ attraverso, il irasferimento, dei risultati dei progetti
pilota e la riproduzione dei pift importarti strumenti didattici megsi a punto;
mentre la sua importanza appare altrest ai fini dell'approntamento di moda-
lita di valutazione dei risultati della formazione in un quadro trasvazionale.
Vi si sono ricercati altrsi legami con alire azieni comunitarie quali ADAPT 3°

* EURQFQRM, Programma comumnitario che mira a promuovere nuove qualifiche, abilitd e
opportunity di impiego nella prospettive di mercato unico e dei mutamenti tecnologici,

* Azicne voluta al fine di migliorare le capacita di adattamento dei lavoratori ai mutament
industriali si da sostenere la competitivita dell'impresa europea sui mercali al contempo favo-
rendo l'ocrupazions e la qualificazione professionale dei lavoratori.
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e IMPACT¢, mentre appare innegabile il collegamento che uniscono talune
iniziative sperimentali di formazione continua altraverso I''mpiego delle
nuove tecnologie della comunicazione ed il programma DELTA’.

Le prospettive di FORCE

La fase finale di FORCE & dedicata al completamento delle attivita gia in
atto ed alla individuazione di una strategia utile ad oitimizzare i risultati
ottenuti. Con il gennaio '35 'azione per la formazione professionale continua
viene ricompresa all'internc del nuovo programma comunitario LEONARDOQ
DA VINCI. Resta comunque aperto il tema della messa a rete delle iniziative
gia avviate affinché possano integrarsi nel nuovo programma senza far veni-
re meno 1 risultati gia acquisiti.

* Iniziativa volta a favorire l'inserimento dei giovani nel mercato del lavoro.
? Programma comunitario per l'impiege delle nuove tecnologie della comunicazione nella
formazione a distanza.

B3






FIERO
CARDUCCI?
RAFFAELE
PUGLIESI #

Il processo di formazione
e la valutazione dei risultati
nelle imprese

Sintesi

L'attivith formativa & solitamente pensata come un
processo composto da varie fasi. Una di queste & la
valutazione dei risullati; essa stessa e un processo che
va svolte parallelamente a quello di formazione. Gli
obiettivi di questo articolo sono tre; innanzitutto si
vogliono esaminare gli aspetti qualitativi dell'attivita
formativa e in particolare della valutazione dei risulta-
ti. Successivamente si verifica la possibilita di dare
una valutazione economica della formazione misuran-
done indirettamente il contributc alleconomia
dell'impresa. Da ultimo si analizzano i casi in cui ¢i si
pud spingere ad una valutazione economica di tipo
diretto; in altre parole si cerca di associare al beneficio
ottenuto dalla formazione una misurazione finanzia-
ria dell'evento.

' Responsabile Dipartimento Direzione Aziendale Scucla Supe-
riore G, Reiss Romoli de I'Aquila.
* Collabora ad attivitd di ricerca presso il CERIS-CNR di Torino,
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L. Il processo di formazione

L'esigenza di ogni impresa, oggi piti che mai, & quella di perseguire la
massima efficienza delle risorse impiegate in ogni area funzionale. Natural-
mente quest'esigenza & particolarmente sentita per le aree che sonc conside-
rate solo come centro di costo, vedi ad esempio le attivita formative. L'espe-
rienza insegna che quando le imprese si trovano a dover fronteggiare le fas
sfavorevoli del ciclo economico, le spese per la formazione devono affronta-
re una dura compelizione con tutte le altre attivita aziendali. Fare formazio-
ne non pud quindi prescindere dal condurre con la massima attenzione
l'intero processo formativo, in modo da operare le scelte con la massima
razionalita. Vediamo come si svolgono a grandi linee le fasi del processo di
formazione (dall’analisi dei bisogni alla valutazione dei risuliati}, cercando di
evidenziare quali possibilita si hanno per valutarne gli effetti sia qualitativi
che quantitativi.

La prima fase del processo & I'analisi dei bisogni (AB). Una prima appros-
simativa nozione di analisi dei bisogni di fermazione pud essere data indivi-
duando l'esigenza che avverte il formatore una volta incaricaio di progettare
I'intervento; infatti quest'ultimo vorrd ottenere ulteriori informazioni rispet-
to alla pilt 0 meno generica richiesta avanzata dalla committenza, In realta
se si approfondisce 'esame di questa fase del processo di formazione a livel-
lo di realti aziendale, appare che ancora oggi non sempre 'AB usa una meto-
dologia formalizzata e consolidata e non sempre viene svolta con la necessa-
ria accuratera. Un punto chiave di questa fase & la definizione di cosa va
inteso come bisogno rilevante ai fini di proseguire il processo formativo. In
generale si pud ritenere che esistono bisogni di formazione tutte le volte che
si pud constatare uno scarlo tra attese e situazione effettiva a livello di indi-
viduo o di organizzazione, in termini di prestazioni, di capacita, di cono-
scenze tecnologiche e anche di comporiamenti. A questo punto sia I'AB che
la valutazione dei risultali progettata a priori possono anche far risultare
preferibile un tipo di intervento che non sia formazione; quindi, in questa
fase del processo, il ruolo del formatore & quello pit in generale di un anali-
sta che deve svolgere I'analisi con la dovuia responsabilita deontologica per
evitare di proporre soluzioni formative a problemi di altra natura.

L'AB & svolia dall'esperto di formazione che deve condurre l'indagine,
attingendo informazioni dagli altri soggetti che partecipano al processo; tra-
dizionalmente il formatore riconosce almeno due livelli d'indagine: i bisogni
dell’ azienda (committente) ¢ quelli avvertiti dai singoli individui (gli utenti
della formazione}. In ogni caso il punto di vista della committenza associa il
bisogno (che pur puo essere riferito a degli individui ben precist) a un’esi-
genza di miglioramento dell'organizzazione nel suo insieme: l'azienda guar-
da alla formazione come ad uno strumento per lo sviluppo dell'organizzazio-
ne e cerca di colmare quelle carenze individuali che potrebbero divenire un
problema organizzativo. Invece, dal punto di vista dell’'utente, i bisogni sono
dati dalle carenze di conoscenze e di strumenti che pit gli creano difficolta
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nello svolgimento dell’attivita giornaliera. Ancora & possibile ed auspicabile
che I'AB venga condoita ad un terzo livello che & costituito dal ruclo che
occupa l'individuo e il sistema di ruoli all'interno del quale svolge la sua atii-
vila: si (ratla in questo caso di individuare il campo di analisi, come compo-
sto da un insieme di ruoli che emettono richieste. La rilevazione del sisterma
delle attese insoddisfatte fornisce informazioni sulle quali il {ormatore
costruisce il progetio formativo.

1l tipo di intervento [ormativo progettato, cosl come gli obiettivi ed il ruolo
che la lormazione & chiamata ad assumere, sono in relazione con il livello a
cui st deve condurre 'AB. Una AB a livello individuale porta generalmente a
somministrare una formazione che si pud definire di tipo “tecnico” rispetto
agli altri casi; qui si considerano meno i riferimenti alla strategia aziendale
complessiva come pure le indicazioni che vengono dai centrt decisionali, men-
tre si focalizza l'atlenzione sugli clementi didattici e specialistici. L'AB condot-
ta a livello dei rucli origina progetti formativi che si possono definire di tipo
“politica”. Qui si presta attenzione alle dinamiche tra i ruoli che compongono
I'organizzazione e alle loro attese reciproche; in questo modo si rilevanoe le
carenze di coesione, le necessila di maggiore coordinamento e i problemi che
ostacolano il funzionamento del sistema di Hussi informativi.

Infine 'AB, quando ¢ {atia a livello dell'azienda intesa come organizza-
zione globale, porta a soluzioni formative definibili di tipo “sirategico”. In
queslo caso l'esperto di formazione dovra far rilerimento a piani strategici
aziendali, e usare la formarzione come una delle fondamentali leve di gestio-
ne delle risorse umane; in quesio contesto i bisogni di formazione secaturi-
scono dalle necessita di cambiamento dell'organizzazione. La prima AB la
svolge la commitlenza (seppure in modo informale e a livello intuitive)
prima di decidere la richiesta di un intervento formativo. Ci sono poi i diver-
si punti di vista del responsabili di ciascuna area di gestione del personale:
per esempio chi si occupa di analisi delle mansioni e valutazione delle pre-
stazioni tenderdh a privilegiare | bisogni derivanti da carenze degli individui
nello svolgere specifici compiti, mentre il responsabile della pianificazione
delle carriere potra essere pill orientato a colmare bisogni collegati al per-
corsi di carriera dei singoli.

La raccolta di informazioni sul bisogni di formazione & svolta principal-
mentie dal direttore del personale per quanto riguarda i dirigenti, dalla fun-
zione lormazione per i quadri e per gii impiegati, mentre per gli operai &
svolta dai capi di linea. Per quanto riguarda gli strumenti usati per la raccol-
1a di informazioni, 1 casi pit semplici coincidono con l'analisi a livelic di
individuo e di ruola: qui possono essere usati questionari, interviste pill o
meno sirutiurate e job descriptions, Se 'analisi & a livello di organizzazione,
occorrono anche conoscenze pit specifiche, richiedendo percid l'utilizzo di
esperti di organizzazione (interni o esterni) per condurre le necessarie anali-
si organizzative,

Le ulteriori fasi del processo riguardano quindi la progettazione e Pesecu-
zione degli interventi. Per definire il progetto formativo ci sono alcune varia-
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bili principali da determinare in base agli impul ottenibili dallAB. Spetta al
responsabile della formazione gestire questo processo che ha come tappe suc-
cessive la definizione degli obiettivi generali dell'intervento, la bozza della
struttura di massima del progetto, fino alla definizione particolareggiata del
corso e delle modalita operative della sua erogazione. Questo schema di lavo-
ro usato per arrivare al prodotto finale (cioe al corso di formazione) prevede
verifiche continue nei confronti deila committenza, in mode da poter fare
modifiche e aggiunte al progetto; sara sempre compito del formatore aver
cura che la fisionomia del corso non assuma connotati che siano incoerenti
con i bisogni inizialmente rilevati. Fra le variabili da determinare, la scelta
degli obiettivi & quella da cui partire in quanto condiziona maggiormente
tutte le altre. Un intervento formativo ha in genere una maolteplicita di obiet-
tivi. Al primo livello ci sono le reazioni dei soggetti che misurano i risultati di
apprezzamento e percezione individuale dell'utilitd del corso.

Al secondo e terzo livello vi sono Vapprendimento ¢ il cambiamento indi-
viduale che si manifestano in nuove capacita acquisite, net diversi atteggia-
menti e nei mutamenti dei comportamenti “on the job”. La quaria possibilita
infine & il cambiamento a livello organizzative, ottenuto si attraverso il cam-
biamento dei singoli, ma che si manifesta nel cambiamento della cultura, del
clima e anche delle prestazioni dell'organizazione nel suo complesso. 11 for-
matore ha ancora diverse alire variabili da armonizzare, insieme alla varia-
bile “obiettivi” che, come si & visto, condiziona particolarmente la progetta-
zione deghi interventi formativi. Tra le principali altre variabili vi sono:

a) icontenut dei corsi che possono assumere fisionomie diffrenti: dalla cul-
turaleinformativa, alla formativa, alladdestrativa in senso stretto;

b) la variabile metodi didattici che & strettamente legaia al tipo di formazio-
ne da erogare: per esempio se Pesigenza £ trasmettere un contenuto di
tipo specifico il metode didattice e la lezione in aula; mentre se cio che
conta & concentrare l'attenzione dei formandi sui processi e abituare al
lavoro di gruppo. possono essere usati metodi come le simulazioni (busi-
ness game) o i progetti da analizzare e discutere in aula o da applicare sul
campo {(caso, quest'uitimo, che da luogo senza dubbio anche a un cam-
biamento a livello aziendale). Tra le altre variabili da armonizzare in fase
di progettazione sono infine da citare: la scelta dei partecipanti, la dura-
ta dei corsi, i costi, 1a logistica, i docenti da utilizzare e se questi debba-
no essere reperiti esternamente all’ azienda.

2. La valutazione dei risultati
B un'attivita che compare come 'ultimo stadio nel processo di formazio-
ne; ¢id lascia intendere che, al pari delle altre fasi del processo, sia ben col-

locata in una certa posizione nella sequenza delle attivitd formative. Tuttavia
questo & une dei due modi di intendere la Vdr della formazione.
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1l secondo modo di intendere la Vdr, unisce anche la nozione di conirol-
lo: ciay implica che I'attivita di valutazione non & fatta sole nella fase conclu-
siva, alla {ine del corso, ma & portata avanti insieme al processo di formazio-
ne; si tratla quindi di eseguire una molteplicitd di azioni che valutano ogni
singola fase del suddetto processo ¢ che generano immediatamenle azioni
correllive per rimediare alle carenze rilevate in ogni tappa, senza attendere la
fine del corso per verificarne lefficacia. Infatti cid che si valuta & l'origine
dell'azione formativa {il bisogno), la struttura progettuale (gli obiettivi),
l'attuazione (il corso, il seminaric, ecc.} ed infine gli esiti {apprendimento,
comportamento sul lavoro, mutamento de! contesto organizative e risultati
gestionali). Ecco perché si puo affermare che la Vdr ha anch’essa una natu-
ra di processo.

Vediamoe ora di analizzare brevemente due tira le pill note interpretazioni
teoriche di questa attivitd di Vdr. La teoria della gerarchia ¢ stata pubblicata
la prima volta nel 1959 da Kirkpatrick ¢ proposta come lo schema di riferi-
mento per svolgere la Vdr della formazione; oggi questa teoria, anche se
risulta ormal inglobata in metodologie pit complete, rimane ancora fra i
sistemi pilt consolidati nel campo della valutazione dei risultati della forma-
zione. Il modello prevede che i risultati di un intervenio formativo possano
realizzarsi a quattro distinti livelli. A livello di reazioni si vuole rilevare in
che misura i partecipanti siane rimasti soddisfatti dell'esperienza formativa.
Naturalmente si usano misure ordinali, limitandeosi a formulare un giudizic
di tipo qualitativo scalare (del tipo: sufficiente, buono, ottimo...) che i parte-
cipanti sono chiamati ad esprimere su diversi aspetti del corso, al termine di
quest’ultimo. Perché si realizzi il risultato in uno dei quatiro livelli, occorre
che siano raggiunti buoni risultati in quelli precedenti. A livello di apprendi-
mento {o livello didattice) si rilevano le conoscenze, le tecniche e le capacita
che sono state apprese dai partecipanti. Il terzo 2 il livello del comportamen-
to ossia si rileva come e in che misura la formazione ha inliuito nel modifi-
care la condotta di lavoro dei formati. Qui le difficolti per la rilevazioni seno
maggiori che nei due livelli precedenti: molt sone I fattori che si aggiungo-
no alla formazione nel modificare i comportamenti delle persone sul lavaro,
basti pensare al clima organizzativo, alla motivazione ¢ predisposizione dei
singeli al cambiamento, alla collaborazione da parte di superiori e colleghi,
e non ultimo alla possibilita effettiva di trasferire quanto appreso in aula alla
realta dell’attivita quotidiana.

Il quarto livello a cui pud arrivare la valutazione della formazione ¢ quel-
lo dei risultati direttamente osservabili sull'organizazione nel suo complesso;
qui la teoria di Kirkpatrick & stata successivamente migliorata da Hamblin
che ha ulteriormente specificato il quarto livello: i risultati a livello di intera
organizazione possono aversi nelle "variabili organizzative” (come la qualita
della produzione o il clima organizzative) che non sono direttamente misu-
rabili in termini economici; oppure a livello di “variabili gestionali” rappre-
sentate da risultati economici direttamente esprimibili in termini monelari
came per esempio vendite, costi, redditivita,
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A guesto guarto livello molti autori ritengono impossibile giungere ad
una attendibile valutazione degli effetti della formazione; questo soprattutto
perché si fa sentire in maniera determinante il problema cosiddetio dell’iso-
lamenio delle variabili; a questo livello, secondo Kirkpatrick, esistono tal-
mente tanti fattori da considerare che diventa estremamente difficile se non
impossibile, valutare certi tipi di programmi formativi in termini di risultati
organizzativi finali: tuttavia il carattere meccanico della teoria di Kirkpatrick
& senza dubbio un aspetto criticabile ¢ a gquesto proposito conviene esamina-
re almeno anche un altre modo di interpretare la Vdr.

Si & visio come uno dei maggiori limiti della teoria della gerarchia consi-
sta nell'adottare principi di determinisme causale, per i quali si ipotizza un
meccanismo automatico che trasmette gli effetti della formazione, da quelli
di reazione dei partecipanti fino ai risultati gestionali valutabili economica-
mente, La teoria della gerarchia non pud quindi essere usata come unico
metodo di valutazione del risuliati in quanto non presta attenzione agli altri
elementi, che non sono formazione, ma che ne influenzanc gli esiti. Per
superare questa carenza ¢ stato sviluppato l'approccio sistemico. La neces-
sita di questo approccio deriva dal problema, di non poter condurre un’ana-
lisi dei bisogni per Ia formazicne manageriale con i metodi validi per la for-
marzione di tipo tecnico e operative; quest'ultima pud essere progettata sulla
base dell’analisi dei compiti e poi valutata nei risultati misurando le presta-
zioni individuali, mentre & impossibile per la formazione manageriale una
esaustiva descrizione dei compitl. Da qui 'esigenza di concepire la Vdr della
formazione come un’attivita che comprende una raccolta continua di infor-
mazioni e una loro valutazione al fine di allocare al meglio le risorse orgaui-
zative. In questo senso la Vdr & un processo contlinuo, caratterizzato dal tipi-
co meccanisme di controllo basato su azione/feed-back/decisione/azione. La
prima fase & la valutazione del contesio dove si raccolgono le informazioni
sulle condizione organizzative correnti. Qui il processo di formazione & nella
fase di AB e lo studic consiste pill in generale in un’analisi organizzativa,
durante la quale bisogna valutare quale spazio dare alla [ormazione rispetto
agli altri interventi; va ricordato che il riferimento non & agli obiettivi della
formarione per cosi dire impropri (per es. corsi con scopi di sostegno moti-
vazionale o interventi specifici per rimediare a carenze individuali pregres-
se), quanlo piuttosto ad una concezione della formazione che le riconosce la
funzione principale di adeguare le risorse umane ad un precisoe programma
di sviluppo. La seconda fase & la valutazione degli input ed & la base infor-
mativa necessaria per le decisioni relative alla progettazione dell'intervento
(tecniche, risorse, metodi, conlenuti, ecc.): si valutano percid le risorse a
disposizione da un lato, e gli obiettivi da raggiungere dall'altro; contempora-
neamente si decide il merodo di Vdr selezienando il metodo di raccolta delle
informazioni coerenti con il lipo di obiettivi assegnati all'intervento: in prati-
ca si costruisce in questa fase il metodo sperimentale per valutare i collega-
menti causali tra interventi e risultati. La terza fase & la valutazione
dell'attuazione dellintervento. E un monitoraggio continuo del processo
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didattlico in corso per cogliere subito eventuali fattori che stanno ostacolan-
do il raggiungimento degli obiettivi prefissati o eventuali difetti nella proget-
tazione dell'intervento; il vantaggio & di poter apportare eventuali modifiche
senza aspeltaie la conclusione del corso. La quarta e ultima fase & la valuta-
zione dei risullati dove si raccolgone i datl sugli output della formazione,
cioe le modificazioni avvenute ai quatiro livelli di risultato. Per una valuta-
ziong di piii ampio respiro si consideranc anche tutte le altre informazieni
raccolte nelle fasi precedenti del processe di Vdr, giungendo cosi ad una
valutazione globale dell’intervento formative. Dopo di che si pud anche sti-
mare in che misura il giudizio dato al processo di formazione appena termi-
nato & generalizzabile ad aliri contesti aziendali analoghi; in ogni casc lo
sforzo valutativo compiute sara alla base dellAB e della progettazione del
successive processo di formazionce, che pud vedere Ja medifica o N'abbando-
no del vecchio programma.

3. E possibile una valutazione economica della formazione?

Sin qui I'entasi della valutazione & indirizzata sopratiutto agli aspetti qua-
litativi del processo di formazione. Cia che si & detto finora a proposite del
quarto livello di Vdr (impatto sulla gestione dell'organizzazione) non sembra
lasciar molto spazio a considerazioni di tipo economico. Tutlavia il proble-
ma pud essere approfondito almeno in due aspetti principali. Primo: la for-
mazione ha un impatto economico sull'impresa che potrebbe essere misura-
to in modo indiretto adatiando la normale contabilita generale. Secondo: si
pud lentare di misurare in modo diretto il risultato della formazione in tutii
quei casi in cui si generano degli effetti monetizzabili. 1l primo aspetio sug-
gerisce di considerare come le visorse impiegate in interventi formativi con-
tribuiscono in qualche modo ad accrescere il valore dell’azienda destinataria;
guesia idea di base si ¢ollega nccessariamente alla valutazione patrimoniale
a cul si perviene adottando un certo sistema contabile.

In pratica, la possibilita di proporre una valutazione della formazione che
compaia esplicitamente tra le attivita immateriali iscritte in bilancio & limi-
tata dalle norme e dai principi contabili imposti dalla legge e dalla prassi
contabile comrente. Facendo riferimento alle diverse categorie dei costi legati
al processo formativo, si vede come solo pochi costl, in effetti, sono destina-
ti a comparire nell'atlivo delle stato patrimoniale; in pratica solo i costi di
[ormazione che costituiscono delle immobilizzazioni materiali saranno
iscritti nelle attivith: & il caso degli immiobili destinali alla formazione e delle
atirezzature didattiche. Trascurando per il momento 'opportunita tecrica di
considerare linvestimenic in {ormazione come un’attivitd immateriale, si
deve riconoscere come la convenienza economica delle imprese sia dalla
parte dell'attuale sistema di conlabilizzazione; le imprese trovano pili conve-
niente imputare lintero costo della formazione al conto economico, anziché
solo la quota di ammortamento annuo: cio significherebbe dover spostare
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nel tempo i benefici fiscali relativi alle quote rimanenti, diminuendo cosi il
valore attuale del risparmio complessivo. Dal momenio che la legislazione
fiscale segue quella civile nel considerare la formazione come un costo da
non capitalizzare, le imprese hanno interesse a mantenere Pattuale procedi-
menio contabile, Tuttavia, anche per quanto si & detio in precedenza, pare
ppportunc tentare di preporre una metodologia di valulazione economica
della formazione che sia inclusa in una pitl ampia visione di sistema di con-
trollo del capitale umano. L'idea di base di questa proposta mira a conside-
rare la variazione del valore patrimoniale dell’azienda in seguito ad investi-
menti nelle risorse umane in generale, € quindi anche, pil specificatamente,
ad investimenti nella formazione aziendale, In pratica questa metodologia di
valutazione economica della formarione richiede di approntare un pii gene-
rale sistema di rilevazione contabile che prenda in esame le risorse umane
nel loro complesso; una volta che il valore del capitale umano viene posto
sotto controllo dal sistema contabile, si potra distinguere il contributo della
formazione all'incremento dello siesso. Gia negli anni ‘60 si svilupparono i
primi metodi e le prime teorie di valutazione delle risorse umane intese
come attivita immateriali delle imprese; con il crescere dellimportanza di
questo argomento, & andato sviluppandosi un campo autonomo di studi,
noto negli USA come Human Resources Accounting {(d'ora in poi HRA). 11
sistema di HRA prende in considerazione innanzitutto i costi legati alle risor-
se umane. I'idea & che i costi per sviluppare il personale si debbano esporre
in bilancio al pari di un investimento in capitale fisso, ad esempic un mac-
chinario; se il macchinario rimane nel tempo diminuendo annualmente di
valore, ma in ogni caso & possibile in un qualsiasi momento leggerne il valo-
re residuo iscritto in bilancio, Lo stesso potrebbe avvenire per tutti i costi che
interessano le risorse umane; in questa teoria ad esempio il costo originario
& l'equivalente del costo storico in uso per contabilizzare gli investimenti in
capitale fisso. I} “costo storico” del capitale umano, secondo Flamboltz, & il
sacrificio in cui si incorre per acquisire ¢ sviluppare il personale.

Aggiungendo al costo storico anche i costi di separazione st oftiene di
nucvo il costoe di sostituzione (o di rimpiazzo) che deve essere a sua volta
distinto in due accezioni; il costo di sostituzione “posizionale” fa riferimento
al costo di sostituire una persona per il ruolo che occupa: ci¢ che ¢conta sono
le spese per reclutare ed addestrare un sostituto in grado di svolgere i servi-
zi richiesti relativamente alla posizione vacante. Vi & poi il costo di sostitu-
zione “personale” che richiede di stimare i costi per sostituire la persona che
occupava una certa posizione, tenendo conto delle potenzialiti peculiari
dellindividuo che lo rendevano in grado di occupare posizioni aziendali
diverse da quella in questione.

Comungque si intenda i} costo di sostituzione, si deve fare un'ulteriore pre-
cisazione; alcune sue componenti quali ad esempio i costi di ricerca ¢ sele-
zione del personale affidate a societa di consulenza, sono effettivamente
delle uscite monetarie. Alire componenti sono invece dei costi opportunita,
la cui determinazione & senz’altro pili soggettiva (si pensi al mancato guada-

92



gno di un dipendente addetto alle vendite a cui viene affidata la formazione
di un nuovo assunto). Convenzicnalmente quindi la costruzicne dei costi
“complessivi” che si sono incontrati sinora, non comprendone i costi oppor-
tunitd se i dati contabili che ne derivano devona comparire sui rendiconti
finanziari destinati all'informazione pubblica; al contrario, sono considerati
anche i costi opportunita quando il sistema di HRA & utilizzate per le deci-
sioni interne all'azienda.

Si & visto come secondo la prassi della contabilita convenzionale, gli inve-
stimenti in risorse umane e quindi anche quelli in formazione, non com-
paiono fra le attivita fisse dello stato patrimoniale. Tuttavia l'adozione di un
sisterna contabile che comprende la HRA pud essere di notevole valore infor-
mativo per i soggettt in qualche modo interessati alla comprensione dei
bilanci dell'azienda, a cominciare dagli investitori che potrebbero inserire
anche la consistenza degli investimenti in risorse umane nel pacchetio di
infermazioni utili per giudicare 'andamento delle societa esaminate.

Ma i vantaggi di usare questa teoria sono anche altri. Si pud constatare
che, quando il comportamento del management di un'impresa & orientato
all'utile nel breve periodo, con la contabilita convenzionale si riuscira ad
aumentare 1 risultati dell'esercizio, esattamente per limporto dell'investi-
mento in risorse urmane, semplicemente tagliando il programma di sviluppo
del capitale umano, questo in verita & quello che succede anche in periodi di
congiuntura economica sfavorevole, per cui il pericolo & di compromettere ta
capacita competitiva futura dell'azienda. Cercando invece di non interrom-
pere i programmi di investimenti in risorse umane, cosi come pure in ricer-
ca e sviluppo, significa scegliere di proteggere ed incrementare tutto il poten-
ziale di reddito futuro a cui pud aspirare 'impresa nel proprio businness;
Yadozione e la diffusa accettazione del sistema contabile HRA pud, in questo
sensgo, alulare il management ad evitare di prendere decisioni miopi riguar-
do gli investimenti in capitale umano.

4, ’analisi costi-benefici

Veniamo al secondo maodo utilizzabile per un approccio di tipo economi-
¢o al problema della Vdr, Come si & accennato ci seno casi in cui le activita
formative generano aspetti misurabili economicamente. Quesli benefici
“monetizzabili” possono essere colti con alcuni metodi ad hoc, tra cui I'ana-
lisi costi-benefici o CBA (Cost-Benefits Analysis).

In genere questa analisi & considerata, all'interno del processo di VdR,
come strumento che usa dali ipotetici per verificare preventivamente la fatti-
bilita e 'opportunita di un intervento formativo; ancora pit interessante perd
& [ar seguire anche la valutazione ex-post; i dati saranno quelli rilevati nella
realia e le ipotesi si faranno sulle cause degli scostamenti riscontraii. Tutta-
via la CBA & un sistema di valutazione molto complesso, ¢ presenta tali diffi-
colta da renderne l'uso nella realta piu ristretto di quanto sarebbe logico sup-
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porre; 1 problemi minori sorgono nel quantificare i costl, menire la stessa
operazione rivolta ai benefici pud richiedere di sbilanciarsi in ipotesi ecces-
sivamente soggettive. Anche per questo spesso si rinuncia a spingersi fino
alla monetizzazione dei benefici, accontentandosi di tenere sotto controllo il
processo di formazione dal punio di vista dei costi. Il costo del personale &
molto spesso la quota pit rilevante del totale dei costi di un intervente for-
mativo. In particolare il costo del tempo sottratto al lavoro dei dipendenti da
formare ha il maggior peso in questa voce.

La costruzione del costo da imputare ai formandi parte dal costo diretto
del lavoro giornaliero ottenuto dividendo il costo del lavoro annuo
dellirapresa per il numero di giorni lavorativi. Tuttavia il dato necessario
nell’analisi costi-benefici & il costo pieno del lavoro (giornalierc), A questo
scopo va tenuto presente che il formando potrebbe avere a dispozione colla-
boratori ¢ personale di segreteria per lo svolgimento dei suoi compiti abi-
tuali; questi costi {se le risorse non sono utilizzate diversamente) vanno som-
mati per la quota relativa ai giorni di durata del corso di formazione in gquan-
to risorse temporaneamente non utilizzate; se poi il soggetio da formare svol-
ge la sua attivitd in un centro di profitto, si pud stimare la quota di profitto
atteso a cui si dovra rinunciare (& il caso per esempio in cui si vuole forma-
re un gruppo di venditori di cui si conosce il valore medio delle vendite gior-
naliere € quindi dei margini di profitto). Infine vanno sommate le quote di
costi di eventuali fringe benefits inclusi nel contratto di lavoro (per esempio
l'ammortamento annue dell'auto, i premi di polizze assicurative, ecc.). In
definitiva, il principio secendo cui il tempo dei formandi rappresenta la voce
di costo in assoluto pin rilevante, si deve ritrovare anche nelle strategie in
uso nelle aziende per recuperare efficienza nel processo formativo. Tutlavia
un approccio tradivionale a questo problema, vede l'azienda impegnata a
progettare corsi di formazione che tendono a massimizzare il numero di for-
mati per corso, nei limiti di una accettabile numerosita di ogni classe, per
minimizzare i costi dei docenti. Questo approccio, solitamente usato nel
sistema scolastico tradizionale, non fornisce i risultati ottimali nel training
aziendale, dove gli interventi di “taglio dei costi"vanno centrali sulla durata
dei corsi in modo da rendere minimo il tempo trascorso in formazione da
parte dei dipendenti. 1l principio da seguire nella progettazione deve quindi
ridurre il numero di formandi per classe, fino a quando ¢ié si dimostra utile
per aumentare Yefficacia di una singola ora di lezione; guesto & lanto pig
importante quanio pil eterogenea ¢ la formazione di base in possesse dei
partecipanti ad un corso.

Tra gli altri cosii si possono citare: il costo dei docenti, per i quali in
genere si presenta la necessita di scelta tra soggetti esterni all'azienda e sog-
getti gix alle dipendenze dell'organizzazione; il costo dei “training managers”
o, nelle imprese sotto una certa dimensione, da quanti si occupano anche
della gestione del processo formativa nell’area fiunzionale del personale (sia
manager che impiegati amministrativi). Infine sono da considerare i costi
relativi agli ammortamenti delle immobilizzazioni materiali (mobili, attreza-
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ture, ecc.}, le spese per i materiali di consumo (guali manuali, videocassette,
adattamento di software per ogni esigenza specifica, ecc.); le spese di vitlo e
alloggio; queste ultime, insieme alle spese di viaggio, sono sostenule qualeora
si mandino i dipendenti in localith diverse dal luogo di lavero, o quando ¢i si
avvale di équipe di formatori esternii che tengone i corsi in azienda.

Dal lato dei benefici della formazione i problemi di valutazione sonc
molto maggiori. In generale cid che si pud dire & che gli effetti positivi che
derivano da un corso di formazione sono di varia natura e non sono sole
quelli che si attendono come risposta diretta all'analisi dei bisogni. E perd
altrettanto vero che & estremamente arduo per un dato intervento formativo,
cogliere conlemporaneamente tutta la gamma dei benefici di diversa nawura
e tradurli in termini economici. $i pud invece riconoscere caso per caso quali
sono gli effetti positivi di un corso pit opportunamente misurabili, in base al
contesto in cui ¢i si trova. A titolo esemplificativo si vogliono indicare alcu-
ne ipotesi di misurazione dei benefici. Molti degli effetti positivi della forma-
zione possono essere visti come costi evitati nell’ambito della gestione delle
risorse umane. Questa categoria di benefici della formazione riguarda gli
effetti che essa procura al patrimonio di risorse umane dell'azienda, ma che
sSONno I un certo senso secondari rispetto agli obiettivi pitt tipici degli inter-
venti formativi. Tuttavia i risuliati in questione sono spesso tuttaltro che
secondari, nella scala dei benefici attesi dalla formazione, in quanto ad
importanza economica. Per esempio & noto che la formazione contribuisce
ad aumentare nel dipendente il grado di identificazione con I'azienda, il coin-
volgimento nel proprio lavoro, la soddisfazione, ecc.; se poi l'intervento &
specificamente progettato per risolvere questi problemi si potra verosimil-
mente osservare una diminuzione del turmover del personale.

11 turnover del perscnale costituisce un onere per I'impresa, e di questo va
tenuto conto in ogni tipo di intervento formativo, nel maemenie di confron-
tare i costi con i benefici. Possiamo pensare ad una vace generale che costi-
tuisce il costo del turnover e che viene chiamata costo di rimpiazzo relativo
ad una certa posizione lavorativa. In pratica rappresenta, citando ancora
Flamboltz, “il sacrificico in cui si incorrerebbe oggi per rimpiazzare una per-
sona, occupante una specifica posizione, con un sostitute in grade di rende-
re i servizi equivalenti in quella posizione”. Questa voce comprende in detia-
glio altre tre categorie di costi: i costi di acquisizione, i costi di addestra-
mento e [ cosli di separazione. [ costi di acquisizione comprendono i costi di
reclutamento, selezione, assunzione e inserimento, e la loro stima pud effet-
tuarsi utilizzando il tempo medio dedicato per le varie operazioni, valorizza-
to con il costo pieno del lavoro per unita di tempo; per quanto riguarda i
costi di addestramento, si fa riferimento all'oners da sopportare per [ar si
che la persona assunta si porti al livello di prestazione normalmente richie-
sto ad un individuo in una data posizione lavorativa. Infine i costi di separa-
zione, derivanti dalla persona che lascia vacanie una precisa posizione Javo-
rativa all'interno della struttura organizzativa. La stima di questi costi & piut-
tosto soggettiva quando mira ad individuare Iimpatto economico della posi-
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zione vacante, durante il periodo in attesa del rimpiazzo; la perdita & legata
da un lato ai mancati servizl del lavoratore dimissionario: si pensi ad esem-
pio alle mancate vendite dovute al turnover nell'area commerciale; dall’altro
lato ci pud essere una perdita di efficienza nelle attivita di persone che devo-
no lavorare in collaborazione con i ruoli organizzativi rimasti vacanti.

Infine tra i costi di separazione si pud rilevare la tendenza ad una perdi-
fa di produttivita che si manifesta in un individuo nel periodo precedente
alla cessazione del rapporto di lavoro. Nel complesso, il costo di rimpiazzo di
una posizione lavorativa pud allungare anche notevolmente il periodo di
tempo in cui il neo assunto costituisce una perdita per l'impresa. Si capisce
quindi I'importanza di ridurre un fenomeno come il turnover, specialmente
nei settori ad alta intensita di capitale umano: la New York City Bank, che ha
sperimentato tassi di turnover del 20% tra i dipendenti nella posizione di
“loan officer”, ha stimato che il punto di break-even per neo-assunti in que-
sta posizione, si collocht tra il secondo e il terzo anno di lavoro.

Con la formazione si pud influire sulia frequenza di altri eventi che, come
il turnover, sono costi per I'impresa. Le lamentele e le dispute in tema di rap-
porti di lavoro hanne una loro probabilita di sfociare in contenziosi giudi-
ziari. Con opportuni interventi formativi si pud osservare una diminuzione
per unitd di tempo di queste situazioni e quindi per questa via ottenere un
risparmio nella gestione delle risorse umane, rilevabile in termini monetac
{a questo corrisponde il miglioramento, non monetizzabile ma non certo
meng opportung, del clima organizzativo complessivo), Ancora, ad esempio,
si possono realizzare interventi formativi per diminuire il numero di inci-
denti sul lavoro; qui i costi evitati sono sia quelli di rimpiazzo dei dipenden-
ti che quelli di possibili conseguenze giudiziarie, oltre ovviamente al valore
sociale ¢ morale di iniziative in questo senso. C'¢ poi una vasta categoria di
interventi per i quali & agevole misurare variazioni di produttivitd, Qualsiasi
attivita svolta dal dipendenti dellimpresa & un possibile obiettivo per un
aurnento dellefficienza tramite la riduzione del tempo che pud essere valo-
rizzato, come si & gia visto, usando il parametro costo pieno del lavoro per
giornata (oppure per ora lavorata). Gli ambiti di applicazione di interventi
formativi mirati a produrre guesti aumenti di efficienza sono innumerevoli;
ad esempio un addestramento di tipo tecnico che consenta la riduzione dei
tempi di riparazione dei macchinari, oltre ad utilizzare meno lavoro, riduce
i tempi di interruzione della produzione; un corso per migliorare la comuni-
cazione tra coloro che quotidianamente partecipano a riunioni per il heces-
sario scambia di informazioni, pud cercare di ottimizzare 1 processi di comu-
nicazione e la gestione delle riunioni.

In generale aumenti di efficienza sono raggiungibili in tutti i casi in cui si
ottenga una riduzione degli sprechi, siano essi minori scarti di lavorazione,
un migliore uso di lubrificanti per i macchinari o una pii efficiente proce-
dura del controllo di qualiti; i prezzi dei fattori e le quantita risparmiate per-
mettono un’agevole valutazione dei benefici, L'aumento di produttivita si
pud anche raggiungere con l'utilizzo di diverso tipo di capitale fisso, che perd
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va necessariamente accompagnato da un adeguato intervento formativo. Per
esempio si pud aumentare la produttivita del lavoro amministrativo, median-
te l'investimento congiunto in personal computer e corsi di formazione rela-
tivi; in questi casi la valutazione della formazione 2 inglobata in quella
dell'investimento visio nel suo insieme. Un altre tipico campo di intervento
della formazione & la ricerca del miglioramento della qualita. Per esempio vi
pud essere una riduziong nella frequenza di fermi macchina per guasti o per
mancanza di tempestive approvvigionamento di materie prime; nell'ambito
amministrativo si possono ottenere riduzioni deghi errori nelfelaborazione
dati o nella presentazione di rapporti: twito ¢id comporta un aumento della
produttivita del lavoro. Infine sono da considerare tutti i possibili casi in cui
nellambitc commerciale ¢i sono benefict della formazione quantificabili.
Alcuni  indicatori i benefici possono essere: laumenio dell'indice
ordiniAiaggi quando & dovuto ad una migiiore pianificazione dell'attivita dei
venditori, permettendo per questa via un aumento monetizzabile della pro-
duttivita. Un miglioramento dell'indice crediti/riscossioni pud indicare che in
seguito alla formazione i venditori riescono a concludere coniratti con una
clientela di migliore qualita, e cid si traduce in un minor numero di clienti
insolventi con un impatto diretto sul conto economico. Tultavia, valutare i
benefici della formazione nellarea commerciale ¢ un'operazione pit delica-
ta; basti pensare all'influenza di fenomeni come le fluttuazioni dell'economia
nel suc insieme; & chiaro comungue che valutare l'effetto isclato dell'inter-
vento formativo significa qui eseguire una stima, da fare con la massima sen-
sibilith e avendo una approfondita conoscenza del mercato in cui opera
I'impresa.
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PETRA
HAUSER

Protezione e accoglienza
dei minori rifugiati,
non-accompagnat!.

ltalia e Germania

a confronto

Minori in fuga

Secondo 1'Alto Commissariato delle Nazioni Unite
per i rifugiati (ACNUR) nel monde ci sono 15 milioni
di rifugiati che si trovano fuori dal loro paese d’origine.
Pii1 di un terzo di questi, circa 6 milioni, sono minori .
Tanti di loro, inoltre, devono fuggire da soli, senza la
protezione della famiglia o vengono separati dalla
famiglia durante la fuga.

Provengono da paesi diversissimi, nei quali la fuga
viene sempre causata da una situazione talmente
minacciosa, che il bisogno di sicurezza acquista un
valore maggiore rispetto a tutti gli alii legami seciali
con Y proprio paese, sianoc essi il vincolo familiare, ia
vita scolastica o lavorativa o la mentalith e la cultura
del proprio paese®. '

Cosi raccontia per esempio una sedicenne eritrea:
“Sone nata in Eritrea e viveve Insieme ai miel genitori,

' Vedi Huser B., Kinderflichtlinge. Flichtlingskinder. Osnabrilck
{Terre des hommes) 1991, testo di copertina.

* Vedi HEDFELD )., Psyehosoziale Station fiir Vietnanifliichidinge.
In: Diakonisches Werk der EKD in Zusammenarbeit miit dem Ar-

b pbeitskreis der Psvchosozialen Zentren fitr Fliichilinge. S.e. [S.a.} 123,
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[...] Mio padre sosteneva i combattenti dell’[...Eritrean Liberation Front]. Gli
Etiopi lo hanno scoperto e portato in carcere. Li Uhanno [...] fucilato — solo
cost. [...J] Hanve arrestato i wmiei fratelli minori — i maggiori sono scappati, lo
e mia madre ci sentivano impotenti, non potevamo opporci in alcun modo.
Questo é successo cingue anni fa e non abbiamo saputo pint niente di loro, Da
quel momento abbiamo avuto solo paura. [...] Infine mia madre ha detto; "Devi
andare da qualche parte, non puoi restare pint qui”. Temevamo che potessero
arvestare anche me. [..]

Non abbiamo pensato a lungo in quale paese potessi andare. Siccome qui
cera un parente ¢ avevo il suo indirizzo, sono venuta in Germania. {..] 1l
distacco 2 stato difficile. Adesso sone in Germania da circa tre mesi ¢ mia
madre non sa ancora niente di me. Non sa dove sono, vié se sono arrivata senza
problemi” 3,

Questo & solo un esempio tra tanti, Altri minori hanno dovuto assistere a
come venivano maltrattati € uccisi i loro familiari o essi stessi sono stati vit-
time di maltrattamenti e torture.

La decisione finale di fuggire viene presa di solito — come in questo
esempio — dai genitori per i loro figli. Ma proprio il modo in cui questa deci-
sione viene presa e comunicata ai figli ha un grande influsso sul lore afteg-
giamento futuro. Se vengono mandati via per garantir loro I'incolumita, essi
capiscono, pur nella separazione, 'amore dei genitori nei loro confronti, ma
devono anche vivere con la consapevolezza che 1 genitori sono ancora in
pericolo. In questa situazione, ¢ particolarmente gravoso per loro, se non
possono riallacciare i contatti con i loro genitori dopo la fuga o se sono stati
affidati loro compiti particolari, per lo piu difficilmente assolvibili. Pud trat-
tarsi - in particolare per le ragazze — di diverse aspettative di “ruoli” da
parte del padre e della madre, ma anche di concretissime attese di supporto
materiale per la famiglia. Se i minori vengono mandati via allo scopo di pro-
teggere la famiglia, in quanto potrebbero metterla in pericolo con attivita
politiche proprie, esst potrebbero considerarsi causa dei suoci problemi e in
seguito riprodurre di continuo questo ruclo®.

La scelta della meta della fuga viene effettuata di regola in considerazio-
ne del luoge in cui di fatto il minore si troverd meglio. Percid sono determi-
nanti in primo luogo parenti e amici residenti in altri paesi o, in caso non ne
abbiano, informazioni riguardo ad alcuni paesi. Gli alti costi della fuga ven-
gono anche sostenuti dal nucleo familiare.

Il fattc che i minori arrivine effettivamente nel loro “paese di destinazio-
ne", dipende principalmente dalle condizioni di fuga. Proprie in tale sitna-

3 Joh bin erst sachizehn. In: Hamm H. - Jung W, - Knotr H. (Bdd.), Flucke nach Deusschiand.
Lebensberichie. Freiburg 1988, 116 s,

7 Verli KOBERG CHRISTIANSEN L. - FolgHrL N, Trauma-Behandinng ungbegleiteter mindevidhri-
ger Flitchtlinge. Erfahrungen aus der Arbeit von OASIS, Kopenhagen, Dinemark. In: JockENIO-
vEL-Scroecke H. (Ed.), Schiiz und Betreuung fitr unbegleitete Fliichtlingskinder. Europdische
Empiehiungen. Herausgegeben fir den ISS. Frankfurt 1994, 35-39.
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zione sono particolarmente vulnerabili e possono rimanere vittime di abusi,
se non addirittura venire uccisi. Si verilicano spesso anche arresti, rifiuti in
aleuni valichi di frontiera, sino a giungere al rimpatrio nei paese di prove-
nienza.

Con l'arrivo nel paese d'asilo la fuga non & ancora felicemente conclusa.
E vero che nel paese di accoglienza il pilt delle volte vengono considerati
automaticamente quali minori bisognosi di protezione, ma non necessaria-
mente quali rifugiati con relativi diritti di soggiarnarvi.

Condizioni giuridiche d’accoglienza

Riguardo alFaccoglienza dei rifugiati esistono molte Convenzioni interna-
zionali, europee e nazionali. La Convenzione internazionale pitt autorevole in
materia & quella di Ginevra (Convenzione relativa allo status det rifugiati) del
1951, il cui art. 1 A afferrma che deve essere considerato rifugiato chiunque
“temendo a ragione di essere perseguitato per motivi di razza, religione, nazio-
nalits, appartenenza ad un determinato gruppo sociale o per le sue opinioni
politiche, si trova fuori dal propric paese”

In tale Convenzione non vi sono riferimenti alla situazione specifica dei
minori rifugiati, né viene riportata una serie di cause di persecuzione, come per
esempio, il colore della pelle, la lingua, il sesso, la differenza di opinioni, I'estra-
zione sociale, le condizioni economiche, la nascita o altro status sociale®.

In Italia questa definizione di rifugiato della Convenzione di Ginevra, gia
piuttosto restrittiva, & stata ripresa direttamente dalla legislazione nazionale
sull'asilo con la cosidetta Legge Martelli 39/1990. In Germania, invece,
secondo la legislazione nazionale il riconoscimento come rifuglato si ottiene
solo in caso di persecuzione politica, intesa secondo lart. 16 A della Costitu-
zione. I rifugiati nel senso della Convenzione di Ginevra vengone “tollerati”
nel paese, ma possono essere espulsi in breve tempo non appena, secondo le
fonti ufficiali, “migliori” la sitwazione nel loro paese.

C'® anche un’altra Convenzione internazionale che potrebbe avere una
importanza particolare: la Convenzione sul minort, in cui l'art. 22 (1} preve-
de, olire ad ulteriori norme di protezione, che gli Stati firmatari adottino
misure idonee “a garantire che un minore che richieda lo starus di rifugiato o
che venga considerato rifugiato in conforniita alle regole e procedure applicate
dal dirirto internazionale o da guello nazionale, viceva protezione e aiuri unta-
nitari a tutela dei diritri stabiliti da guesta convenzione o da altvi accordi inter-

* Per esempin, la convenzione OAU o la convenzione di Cartagena. Vedi a questo proposito
MaruGo M., Vitkerrachiliche Definitionen des Ausdricks “Flitfchiling”. Basel, Frankfurt 1990, 1756
ss. Si nota in questa relazione che sono proprio gli Stati maggiormente messi a confronte con il
problema dell'accoglienza dei rifugiati, rispetto a Germania ed Italia, a richiamarsi a queste
definizioni.
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nazionali riguardo a diritti wmani o questioni wmanitgrie, dei quali accordi
detti statf sono firmatari e indipendentemente dal fatio che sia o no accompa-
grato dai genitori o da un'altra persona.”

Finora questa Convenzione & stata solo sottoscritta, ma non ratificata
dalla Germania e dall'Ttalia ®, Percio non & ancora in vigore. La Germania
vorrebbe la ratifica, ma a condizione che le vigenti leggi sull'asilo o sugli
stranieri non vengano modificate”. Da cid risulterebbe una situazione simile
a quella della Convenzione per i mineori dell’Aia, che venne sottoscritta
dall'Ttalia e ratificata dalla Germania, senza avere tuttavia effetti rilevanti
sulla effettiva prassi d’accoglienza dei minori rifugiati non-accompagnati.

Insomma né in Italia né in Germania esistono particolari norme d'acco-
glienza per minori rifugiati. E necessario quindi ricorrere sempre al codice
civile e, allo stesso tempo, ad altre leggi speciali per i minori, per poter alme-
no sistemare inizialmente 1 minort e avviare la procedura d'asiio.

Accesso al terrvitorio e procedura d'asila

La procedura d'asilo & fortemente influenzata in entrambi gli Stati dalle
rispettive “culture” politiche. Cosi & nata in Ttalia, nel 1990, la primissima
legge sulasilo ed anche la prima possibilitt di riconoscimento a livello
nazionale. Ma negli sviluppi ulteriori si scorge gia un nuoveo regresso, in
quanto la realizzazione degli scopi proposti dalla legge nel 1990 viene osta-
colata sempre pih dalla limitazione dei mezzi o dalla chiusura delle case di
accoglienza per stranieri. In Germania la situazione non pare migliore, con-
siderato che gui, gia a partire dagli anni ‘80, & stata portata avanti una “poli-
tica di intimidazione”, che & giunta alla sua massima espressione con il cam-
biamento della Costituzione e lintroduzione di una legge che stabilisce
determinate prestazioni per i richiedenti d'asilo e che ha dato origine ad una
discussione sul tema dell’asilo “ecclesiastico”.

L'orientamento del mondo politico € di solito meno legato al problema
dei rifugiati e della effettiva “capacita di accoglienza” che alla situazione
politica interna e a quella aconomica. Del flusso mondiale di rifugiati solo
una percentuale limitata [il 69%]° giunge in Europa. Secondo la stima
dellAllo Commissariato delle Nazioni Unite per i Rifugiati (ACNUR) nel
1292 i rifugiati con vari paermessi di soggiomo erano in Germania 1.400.000

* Vedi Childrens Legal Centre (Ed.), Children or Refugess? London 1992, 21.

T Vedi PaxpeY, H., Kleinkariert und gar wvicht kinderfretaiclich. Bowvn flirchtet auskindervech-
tliche Folgen der UN-Kinderkonvention. It “IAF Informationen”, 1991 n. 3 24 s, la eni pubbli-
carione viene curata dall' Associazione “Interessengemeinschalt der mit Aoslindern verheirate-
fen Frauen e V..

* Vedi Stiflung Entwicklung und Friedan {Ecl.), Globale Trends. Daten zur Weltenwicklung,
Bonn, Diisseldorf 1991, 102.
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e 700.000 circa in ltalia — con riferimento ai rifugiati che sono "non legali”
nel paese e ai rifugiati de-facto, che hanne une status speciale”.

Tra quesli rifugiati si trovano anche minori rifugiati non-accompagnati.
Ma non & statc possibile determinare su base statistica il numero preciso dei
minori rifugiati né in Germania né in Italia. Da un raffronto di differenti dati
degli stati federali della Germania risuita che nel 1992 si irovavano in Ger-
mania circa 7.000 minori rifugiati non-accompagnati ™. Da un calcolo simile
il numero relativo all'Ttalia risulta essere di circa 3.500, fatta eccezione per il
1991 gquando ne arrivarono dall’Albania oltre 2000, dei quali parecchi sono
stati rimpatriati sulla base di “programmi di rimpatrio”, mentre molti altri
sono rimasti in Italia con permessi diversi di soggiorno ',

La percentuale delle ragazze & di circa il 10-15% . La maggior parte
sono, dunque, ragazzi “di solito dai tredici anni in su. Normalmente appar-
tengono a classi sociali alte, perché solo lamiglie benestanti possono soste-
nere le spese della fuga” ™.

Questi minori arvivano da soli, senza conoscere la lingua straniera o le
procedure pei due paesi di accoglienza, i quali seguono una politica di limi-
tazione del numero degli ingressi. In realta I'accesso dovrebbe essere consen-
tito anche senza il visto sulla base della presentazione della richiesta d’'asilo,
ma can l'applicazione dell’accordo di Schengen possono essere respinti alla
frontiera italiana ¥, comc a quella tedesca %, se provengono da uno Stato
terzo considerato “sicuro”. Proprio nella Repubblica Federale Tedesca, che ¢
circondata unicamenie da Siati ierzi “sicuri” e che ha inoltre regolamenta-
zioni particolari agli aeroporti, il primo permesso d'ingresso sulla base di
una richiesta d'asilo & in tal modo di fatto impessibile. Cosi anche 1 minori
vengono respinti alla frontiera dai funzionari doganali .

*Vedi UNHCR, Refuges Swadisrics per 34.12.92, Genf 1993, 9, Per ITtalia i.V.m. Herx C., Har-
monisierung des Asvirechis [n Evropa. Rom 1991, 39 s und 7 s, nonché HEIN C. m Barwic K. -
LIRCHYrR K, - ScHUMAcHER C. (Edd.), Asvirecht i Binnenmarkt, Die europitisclie Dimension des
Recits auj Asyi. Baden-Baden 1989, {85.

" Yedi JocKENROVEL-SCHIECKE H., Unbegleitere Fliichtlingskinder in Grofsiddien der Bunde-
stepublik Deurschland, Frankfurt 1992, 12 1.V.m. Angss vor Kindern in idem Asyl ¢V, (Ed.): idem
Asyl Nr, 59 Disburg 1171992, 23 s,

" Vedi CasteLnl A, - Boreatrt G., Relaziore del lavoro svolio dalle Assistenii Sociali del CIR
s richigsta dell ACNUR. Roma 1993,

2 Yedi JockENUOVEL-SOmEcke H., Fluchdingsmadchen und Aushildung: vielfache Benachieidi-
gung beimi Zugang zu eivem emeontaren Menschenrecht, In: idem. (Bd.), Flichdingsmuadehen.
Schudische und berafliche Aushbildung i deatschen Exil. Frankfurt 1986, 15.

? Vedl JocKEMROVEL-SCHILCKE H.. Charcengleichheit filr Erzichung und Ausbildung? In:
Argumenie: “Friv eine mudeikndivrelle Kinderpolivit”, Dokumentation der Anhédrung der Grinen
im Bundestag am 07.05.1990. Bonn, Juli 1990, 33,

“Art. 1 {4) Legge 39/1990.

"™ Art. 16 a della Costituzione della Germania.

" Yedi per esempic Childrens Legal Centre 199245 o CITr W., Laccesso alla procedusa
dasile wel caso italigro. In; Associazione Intereinica Shangrlla (Ed.}, Euxropa Forfezza o teva
dasilo. Trento 1992, 5.
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Ottenuto il permesso di ingresso, i richiedenti d'asilo devono essere defe-
ritl alle rispettive autorita competenti e 1 minori segnalati al competente uffi-
cio minorile, a cui far capo per la loro successiva assistenza. Nel caso in cui
la presenza dei minori non-accompagnati non venga notata né all'ingresso ne
in seguito, essi si trovano in una situazione di estrema precarieta. Lavoro
nero, reati comuni, traffico di droga, sfruttamento, abusi di carattere sessua-
le e prostituzione rappresentano per loro delle costanti minacce.

Tuttavia anche se essi decidono di non vivere nella clandestinit, emergo-
no nuovi problemi. Problemi che iniziano gia al momento del primo collo-
gquio con i funzionari responsabili, poiché manca il personale particolarmen-
te preparato ai colloqui con minori e, il piti delle volte, anche un interprete.
Inoltre nella Convenzione di Ginevra non vi & alcuna differenza o limitazio-
ne per “etd” riguardo ai rifugiati e alla loro possibilita di presentare una
richiesta d’asilo.

Ma nella prassi di entrambi gli Stati I'etd massima per avanzare una
richiesta, in accordo con le indicazioni dell ACNUR", & di 16 anni: solo a [6
anni si pud richiedere asilo da soli, solo a 16 anni si comincia ad essere trat-
tati pit 0 meno come rifugiati adulti !, In Germania la procedura d'asilo pud
anche essere inixiata e condotta da un tutere, ma in Italia si deve aspettare
effettivamente quesia eth, con titoli di soggiorno diversi, € qualche volta
anche pilt a lungo, fin al 18° anno.

In tutti e due gli Stati esiste una istituzione centrale per il riconoscimen-
to. In Germania i rifugiati vengono sottoposii alla procedura parallelamente
ed & proibito lore lasciare il distretto del loro alloggio. Cid vale anche per i
giovani rifugiati non-accompagnati di 16 anni, che vengono considerati
come adulti, senza riguardo del loro bisogno particolare di assistenza. In Ita-
lia invece i rifugiati possono soggiornare in territorio nazionale, ma devono
cercarsi da soli un alloggio. I minori tuttavia vengone di solito sistemati
presso istituti o famiglie '*.

Il periodo di tempo fino all'inizio del precedimento e guello del procedi-
mento vero e proprio & caratterizzato da una grande insicurezza riguardo
alla propria situazione futura, I procedimenti possono durare in Italia in
prima istanza fra 5 e 12 mesi ¢ prolungarsi a 3-4 anni in seconda istanza.
Nella Germania invece durang, nel caso di nuove richieste, anche se si fanno
i ricorsi, normalmente solo 3-4 mesi, Ma i cosiddetti “casi vecehi” possono
ancora prolungarsi fino a 6-8 anni in tatte e due le istanze.

1l procedimento pud finire con il rigetto della domanda o con un ricono-

¥ Vedi UNHCR, Handbook on Procedures and Criteria jor Determining Refugee Status. Gent
1988, 213-219.

* In Germania regolatoe dalla legge § AsylVIG, mentre in Ifalia mancano norme dello stesso
tipo, anche se & amministrato similmeate nella prassi, Vedi CIR (Ed.), "Confronto tra Guideli-
chies on Refugee Children” (ACNUR, agosto 1988} e la situazione italiana relativa ai minori rifu-
giati. Roma 1662, 7.

» Vedi CIR 1992, 5.
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scimento con il quale inizia in tutti e due i paesi un trattamento quasi da cit-
tadino. Con il rigetto invece che viene fatto anche con i minori rifugiati, &
previsto almeno teoricamente in tutti 1 due paesi anche I'espatrio o rispetti-
vamente I'espulsione. Nella Germania e anche possibile che i minori vengano
incarcerati per Fespulsione per alcuni mesi, affinché non possano evitare
Yespulsione con una nuova “fuga’” ®. Ma di solilo esistono Convenzioni intei-
nazionali che proibiscono un’espulsione come per esempio l'ordine di “Non-
refoulement” della Convenzione di Ginevra o anche la definizione di rifugia-
to di quesia convenzione,

Ne deriva che tanti rifugiati — nonostante il fatto che le quote di rifugia-
ti riconosciuti siano minime — restano rifugiati “de-facto” e dunque privi di
una posizione legale sicura nel paese, almeno per un periodo limitato. Per-
tanto gli organi statali reagiscono con maggiori controlli al momento
dell’accesso, cambiamenti ed anche violazioni di leggi.

Ma di queste condizioni generali di solito non sanno niente al momento
dell'accesso. 1 loro pensieri sono concentrati sul desiderio di sicurezza e di
una vita “normale”.

Cost dice anche la nostra ragazea eritrea: “E davvero meglio che in Eritrea,
non ho pilt paura per la mia vita. Ma se i tedeschi von ¢i aivttano, poi la situa-
ziowe diverra wolto cattiva. Le mie aspirazioni guande sono venute gui erano:
volevo vivere in pace, volevo imparare ¢ andare a scuola”?".

La situazione reale della vita dei minori rifugiati

La realizzazione di tali attese & difficile anzitutto perche la situazione
sociale prima ¢ durante il processo non & chiarita legalmente in tutti e due
gli Stati. Questo & causato dal fatto che i minori non sone riconosciuti uffi-
cialmente come rifugiati e pertanto non possono neanche salvaguardare i
diritti nazionali e internazionali come rifugiati.

E vero che hanno diritti particolari perche sono “minori”, ma questi dirit-
ti si intreccianc con leggi riguardanti gli stranieri e 'asilo. In Italia i diritti
dei minori e dei giovani hanna la priorita , in Germania invece i diritti degli
strapieri e per {'asilo.

All'inizio questa differenza non si nota. In tutti € due gli $tati i minori
vengono sistemati dagli uffici minorili quasi sempre in internati, anche insie-
me con altri minori nazionali o stranieri. A seconda delle necessita dei mino-
ri e soprattutto a seconda delle possibilita dell'ufficio che li sistema, quelli
particolarmente giovani vengone accuditi da famiglie ed i giovani con pil di
16 anni sono sistemati in altre forme di alloggio, come per esempio in ostel-
li della gioventl. In pit in Germania sono state previste anche case di prima

® Vedi "Die sind da nuit den Kakerlaken allein” In: Der Spiegel n. 29/13.07.1992, 73,
1 Vedi Hamm-Jung-Knott 1488, al luogo citato,
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accoglienza per minori rifugiati: cosiddetti “luoghi di Clearing” #. In Italia
questo era stato anche provato nel quadre di un progetto, ma non ha avuto
piil seguito®. Nonostante tutto, succede ancora in Germania che minori al di
sotto dei 16 anni non possanc essere sistemati € cosi vengono quasi abban-
donati a se stessi. Come riescano a vivere sulla strada e in particolare a
sopravvivere é problema loro ™.

La situazione pud diventare particolarmente drammatica quando un
minore ¢ ammalato o arriva gia ferito. Durante il processo € previsto in tutti
e due i paesi solo un mantenimento di emergenza per i richiedenti l'asilo.
Tuttavia in Italia la priorita dei diritti dei minori e dei giovani si fa luce in
questo caso, perché i minori rifugiati devono essere stati registrati dal lore
giudice 1utelare nel servizic sanitario nazionale ed hanno cosi almenc in teo-
ria il diritto alle cure mediche®. Ma ricorrere a gueste cure & gia difficile per
gli Italiani e lo & pilt che mai per i minori rifugiati. In Germania invece &
accettato intenzionalmente per tutti i rifugiati, e cost anche per i minort, che
le malatiie vengano trascinate cronicamente senza cure *. Neppure sl pud
pensare ad un irattamento dei problemi psichici e dei traumi in tutti e due i
paesi perché non esistono quasi per niente istituti e personale professionale
competente proprio per questo lavoro.

Ma & sopratiutio importante che i minori possano capire questo e tutto il
resto, ed in particolare che ¢ siano traduttori a disposizione — cosa che
quasi mai avviene — e che venga promosso l'apprendimento della lingua
nazionale. Per questo esistono soprattutto corsi di lingua organizzati da pri-
vati o volontari.

Ma i corsi privati sono cari e da parte statale non vengono mai sovven-
zionati in Italia e nella Germania solo alcune volte — e in parte dipende
dall'ufficic tutelare competente ¥, Cosi i minori rilugiati hanno solo la possi-
bilita di frequentare corsi organizzati da velontari, se esistono.

Non tutti i minori vogliono per forza andare a scuola come la nostra
ragazza eritrea, ma anche questo dipende dal paese di accoglienza, Cosi in
Italia & prevista Yistruzione obbligatoria per tutti i minori stranieri e con que-
sto anche per tutti i minori richiedenti 'asilo. In Germania invece questa
regola & stata introdotta solo dalle regioni dellHessen e del Niedersachsen™,

# Casi per csempio a Francoforie, Amburgo, Berlino € Monaco. Vedi JOCKENHOVEL-SCHIECKE
., Unbegleitete Fliichtlipskinder in Groflstddten der Bundesrepublik Deutschiond., Tn idem 1993, 13s,

 Vedi LiBrI A., Unaccompanied Refugee Childven in Italy, In; Jockenhdvel-Schiecke 1990,
228-235.

= Vedi: "Die sfind mit den Kakerlaker allein” In: Der Spiegel 29/92, 72,

= Ved| CIR 1992, 125, ’

= Vedi GUNTER L., Asvibewerber diirfen vielerorts nuer int Notfall zum Doktor. In: ZIPWF 1990,
193 e Artzegruppe Asyl (Edd)), Abschrecken sian heilen. Zur nredizinischen Versorgung vom
Asvisuchender. Betlin 1986, 16,

2 Vedi Pormn H., Langerfristipe Unterbringung in Hessen - Aufgaghenwiolirmehmung des Lande-
sjugendamies und Beratung der Heime. In: Jockenhdvel-Schiecke 1993, 101,

* Vedi Jockenhovel-Schiecke. In: idem F986, 17.
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Certamente la partecipazione all'insegnamento non pub essere “proibita”,
ma come uditori ospiti non ricevono le pagelle delle quali hanno bisogno
nella loro vita futura. La frequenza dellinsegnamento viene promossa in
entrambi i paesi principalmente con programmi di aiuto, corne classi di
recupero o assistenza particolare. Inoltre I minori possono usuftuire del
doposcuola ad opera di volontari.

Per i minori pilt adulti i problemni maggiori riguardano l'insegnamento
professionale o il posto di lavoro desiderato. In Italia esiste un divieto gene-
rale di lavoro durante il procedimento® ed in Germania un permesso di lavo-
ro pud essere ottenuto solo entro un gquadro molto rigido di condizioni®.
Inoltre esistono solo pochi programmi promezionali per un insegnamento
professionale in tutti e due i paesi. Senza qualificazione i minori rifugiati
sona costretii a lavorare duramente e malpagati. A causa della grande disoc-
cupazione in tutti e due gli Stati, questi lavori sono per la maggior parte ille-
gali e senza alcuna sicurezza.

Anzituito questo sembra per la maggior parte dei rifugiati giad meglic che
non fare niente, sia per l'opportunita di guadagnare, sia per fuggire la vita
noiosa e vuola dei campi profughi: “Niente, Si dormte, si mangia, st attende.
Niente, La gente del campo di soggiormo temporaneo si "rompe”, Si fa un oret-
ta di insegnamento di tedesco al giomo, sna questo non & abbastanza, perché la
lingua tedesca non & facile, 1l tempo passa e si invecchia. Pii a fungo si sta qui,
pin diminuisce U'interesse per lo studio” .

Effetti: situazioni psicosociali problematiche

La situazione eccezionale della fuga e la ricerca di un rifugio significa per
witti i minori in un primo momento un passo indietro netlo sviluppo perso-
nale, scolastico ¢ professionale. La conlinuitd della vita viepe interrotla
dallirruzione degli effetti fisici e psichici della fuga e della persecuzione, ma
anche della situazione di esiliati.

I problemi che ne seguono sono molte gravi. Prima di tutto i minori rifu-
giati in ltalia ed in Germania si devono preparare ad un nuovo sistema cul-
turale in una situzzione di forte pressione ad adattarsi. La loro condizione
legale ¢ sociale reale spesso non corrisponde alle lore aspettative di una vita
migliore. T loro desideri in questa direzione vengono anche aumentati dalle
societd che sembrano lara opulente, ma le possibilita di esaudire le loro
aspettative sono molto poche a causa della loro formazione professionale e
perscnale e delle condizioni politiche negli Stati di accoglienza. Cosl la loro
candizione di esilio iniziale & sempre accompagnata da una discesa sociale,

* Vedi Hein, Frankfurt 1991, 40.

® Vedi Kmrcuuere A., Sprachkurs, schulische und berufliche Ausbildung in Hessen. In:
Jackenhdvel-Schiecke 1993, 105-110.

" Vedi Hamnm-Jung-Knott, al luoge citato.
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che, anche in seguito, solo raramente puo essere riequilibrata. In pii con la
fase dellesilio incominciano anche loro a preoccuparsi dei traumi vissuti e
delle esperienze della fuga. Gli effetti psichici sono per esempio le diffidenze,
le sensazioni di depressione ed anche i sentimenti di inferiorita e di umilia-
zione. Queste sensazioni interne si manifestano anche esternamente in
malattie psicosomatiche, in un atteggiamento di particolare inquietudine psi-
comotoria e un comportamento depressivo fino a sfoghi aggressivi®.

Oltre i problemi che hanno wutti i rifugiati, i minori provano anche la dif-
ficolta che — essendo minori — si trovano in una fase di insicurezza sulla
lore identita, che viene aumentala dal nuovo ambiente culiurale.

Mancano di un ambiente protettivo costituito dalla loro famiglia o dalla
cultura del proprio contesto; per loro & molilo difficile trovare un orienta-
mento chiaro ¢ certo.

Per guesto hanno bisogno di un aluto, ka particolare di adult det lore
nuovo ambiente. Ma a causa delle esperienze nel paese di origine o anche
negli stessi paesi di accoglienza, i minori rilugiati sono molto diffidenti verso
gli adulti in generale ed in particolare verso i rappresentanti di istituzioni, di
cui accettano gli aiuti solo controvoglia o li rifiutane. Amicizie con minori
della stessa eta, che sono anche molio importanti per it loro sviluppo nor-
male, possono essere cosiruite solo con grandi sforzi,

Ma a parte tutti guesti problemi non bisogna dimenticare che tanti mino-
ri rifugiati hanno una forza interna molio elevata. “A parte i tanti legami e
conflitti che devono tenere per sé e che hanno un gran peso su di loro, essi
dimostrano, anche a causa della loro etd, una grande vitalita e flessibilita.
Questi minori hanno bisogno di moelta comprensione, accettazione, perseve-
ranza e sostegno daghi adulti con i quali hanno contatto” #,

Perd un sostegno solo sul lato personale significa una psichiatrizzazione
del problema dell'accoglienza in Italia o in Germania. Tante difficoltd psico-
sociali sono in gran parte causate da condizioni generali ¢che si possono cam-
biare solo politicamente *.

Conclusione

Nonostante tutte le norme fino ad oggi introdotte, non si pud garantire in
tatti e due gli Stati neanche il mantenimento di base per i minori rifugiati
perche per esempio non & previsto, come in Italia, o perche le istituzioni
competenti sono sovraccariche in quanlo a mantenimento, come nella Ger-
mania. La siluazione in Italia & caratterizzata dal tentativo di organizzare un
mantenimento che serva ai rifugiati in wtta 'lialia; in Germania, invece,

*? Vedi ExcHENRAUM, G., Psvchosoziale Beratung in Freiburg - eine Beratunpsstelle des DRE-
Kreisverbandes Freiburg, In: DRK 08/1989, 25,

® Koberg Christiansen/Foighel. In: Jockenhovel-Schiccke 1991, 47,

 Vedi DOC-LAP-Zentrum. In: Diakonisches Werk, [5.2.), 167,
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dove questc mantenimento esisteva temporancamente e limitatamente, si
prova adesso a ridurlo. Fino a che punto i minori rifugiati saranno raggiun-
ti da queste restrizioni, sara da vedere. Finora la loro assistenza dipende in
tutti € due i paesi in gran parte dall'impegno delle autorita competenti e dei
volontari che si ritengono responsabili per loro.

I minori rifugiati cosi sono gquasi sempre le vittime e non i fruitori dei
discorsi e delle considerazioni della politica inlerna. Non hanne altra scelta
che sopravvivere in qualche modo con la situazione, che diventa per la mag-
gior parte sempre peggiore. Essi stessi non possono cambiare quasi niente
della loro condizione nel paese di accoglienza e neanche ritornare nel luogo
di provenienza: “Finché non ¢ pace non posso ritornare in1 Eritrea. Chi ritorna
viene assassingto’ .
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Risoluzione del Consiglio

del 5 dicembre 1994 suila gualita e l'interesse
della formazione professionale

Introduzione !

1. La piena occupazione, la crescita economica e la
capacita di rinpovare e competere nel seltore
dell'economia costituiscono scopi fondamentali
dell'Unione europea e di ogni Stato membro — al
cui conseguimento la formavione professionale pud
apportare un importante contributo,

* La presente risolazione tiene conto delle conclusjoni, rischu-
zioni, raccomandazioni e decisioni del Consiglio in materia di for-
mazione professionale, segnatamente:;

Conclusioni del Consiglic del 9 marzo 1987 in materia di forma-
zione professionale dei giovani nella Comunita europea GU n. € 73.

Risoluzione del Consiglio del 3 giugno 1989 in materia di for-
mazione professicnale permanente GU n. C 148,

Decisione del Consiglio del 28 luglic 1985 che istimisce un pro-
gramma d’azione inteso a promuavere la conoscenza di lingue stra-
niere nella Comunitd europea (LINGUA} GU n. L 239,

Conclusioni del Consiglio del 14 dicembre 1989 sulla furmazio-
ne professionale iniziale GU n.  27.

Decisione del Consiglio del 29 maggio 1990 che stabilisce un
programma d'azione per lo sviluppo della formazione professionale
continua (FORCE) GIf n. L 1355.
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2. La complementarita e la compenetrazione crescenti tra l'istruzione genera-
le e la formazione professionale costituiscono ormai un’indubbtia realia.

3. La formazione professionale non dovrebbe peraltre limitarsi soltanto a
scopi di politica economica e occupazionale, in quanto essa contribuisce
anche alle sviluppo di competenze personali e professionali: tale princi-
pio & contemporaneamente conforme ai futuri sviluppi delle esigenze di
qualificazioni nei sistemi occupazionali degli Stati membri dell'Unione
europea.

4. Secondo molte previsioni, il nummero di posti di lavero disponibili per la-
voratori non qualificati subird una diminuzione notevole, laddove, in
compenso, il numero di posti di lavoro per cui si richiederanmo forma-
zione e perfezionamento professionale di alto livello in molti settori con-
tinuerd ad aumentare.

5. Dati i rapidi mutamenti strutturali, tecnici e di organizzazione del lavoro,
i profili di qualificazione dei lavoratori che hanno acquisitc competenze
attraverso la formazione si stanno modificando in quasi tutti i settori di
attivita e il numero di posti di lavoro per specialisti con un'ampia gamma
di compiti e maggiori necessita di conoscenze pratiche e teoriche sara in
aumento, come del resto la capacita di applicare nei singoli settori nuove
tecniche. Inoltre acquistano ormai sempre maggiore importanza qualita
chiave di carattere generale, quali spirito d'iniziativa, prontezza di deci-
sione, disponibilitd ad assumersi responsabilitsd, comunicabilila, senso
del lavore in gruppe.

6. Nello stesso tempo le conoscenze e le competenze professionali restano
valide per un periodo sempre pili limitato: cid esige la capacita e volonta
da parte dei lavoratori di aggiornare costantemente le competenze pro-
fessionali e sviluppare ulteriormente le qualificazioni generali tramite
periezicnamento professionale per tutia la viu attiva.

7. Daltra parte, a seguito del mercato interno europeo, & inoltre in aumen-
to il numero di posti di lavoro che richiedono la conoscenza di lingue e
culture straniere.

8. Per rispondere a tali sfide, occorre una formazione professionale di alto
livello qualitativo che soddisfi 1 bisogni e le aspirazioni di tutti i giovani e

Decisione del Consiglio del 22 luglio 1991 che modifica la decisione §7/569/CEE concer-
nente un programma d'azione per la formazione professionale dei piovani e Ia preparazione dei
giovani alla vita adulta ¢ professionale {(PETRA II) GI7 #. L 214,

Risoluzione del Consighio del 3 dicembre 1992 in materia di trasparenza nel settore delle
qualificazioni GU n. C 42-93,

Risoluzione del Censiglic dell’'ll giugno 1993 relativa alla formazione professionale per gli
anni 90 GU n. € 186 - 93,

Raccomandazione del 30 giugno 1993 sull’accesso alla formazione professionale permanen-
te GU R L1893,
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di tutti gli adulti. A tal fine sono necessarie formazioni a livelli diversi. Al
riguardo & fondamentale che la formazione professionale rivesta interes-
se anche per i pit capaci e i pit motivat.

9. Pur spettando alla politica in materia di formazione professionale degli

Stati membri creare e garantire i necessari presupposti a tal fine, YUnione
europea appoggia e completa, nel rigoroso rispetio della responsabilita
degli Stati membri, tali sforzi nel quadro della sua politica. Tali politiche
costituiscono la base per misure a livello dell’'Unione volte a migliorare lo
scambio di informazioni e promuovere la collaborazione tra Statl mem-
bri. In tal modo I'Unicne pud dare un decisivo impulso a nuove iniziative
¢ a nuovi sviluppi innovativi comuni che contribuiranne, in tutti gli Stati
membri, a migliorare la qualita e accrescere l'interesse della formazione
professionale.

10. Gl sforzi per migliorare la qualita e l'interesse della formazione profes-

sionale possono essere inoltre sostenuti attraverso il dialogo tra le parti
saciali a livello europeo. Le parti sociali possono dare un contributo fon-
damentale a livello degli $tati membri.

11. Gli Stati membri e I'Unione perseguono, clascuno con i mezzi a sua di-

sposizione, I'obiettiva di offrire in tutte le regioni eurcpee una scelta suf-
ficiente di formazioni professionali di alto livello e grande interesse,
Senza tale base, non si possono garantire in modo durevole uno sviluppo
economico sostenuto, la coesione sociale e un progresso sociale in
Europa. Quindi, l'offerta di {formaziaone tecnica e professionale dovrebbe
essere costantemente migliorata, segnatamente nelle regioni meno svi-
luppate dell'Unione, per aumentare la scelta di questo tipo di formazione
da parte dei giovani e l'efficacia dei servizi di orientamento.

Alla luce di dette considerazioni IL CONSIGLIO adotta Ia risoluzione se-

guente:

Principi

1.

Tutti i giovani, di ambedue i sessi, dovrebbero avere accesso ad una for-
mazione professionale iniziale riconosciuta, Nel passaggio dalla forma-
zione all'attivith professionale nomini e donne dovrebbero avere parita di
opportuniia,

Garantire la parita di opportunita a tutti per quanto concerne l'accesso e
Facquisizione di una formazione professionale di qualita implica anche la
diffusione delle strutture e degli istituti per questo tipo di formazione.
Tale azione dovrebbe essere potenziata, segnatamente nelle regioni meno
sviluppate in cui la carenza di tali strutture condiziona pesantemente sia
fa formazione e linserimento professionale dei giovani sia il potenziale
economico, Il ricorsc 2 mezzi moderni di insegnamento ai media e alle
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nuove tecnologie potrebbe altresi facilitare 'accesso alla formazione pro-
fessionale.

2. Una formazione professionale di qualita dovrebbe preparare i giovani

all’'esercizio di un'attivita professionale qualificata e offrire possibilita di
lavoro, pur corrispondendo alle inclinazioni e alle capaciia dei giovani e
promuovendo, durante tutla la vita professionale, la disponibilita e ido-
neita alla formazione professionale permanente. Essa dovrebbe pertanto
avere un ampia base, fornire competenze trasferibili e ampliare l'istruzio-
ne generale dei giovani.
Parallelamente i giovani della Comunita che lo desiderino dovrebbero po-
ter effettuare un anno o, se possibile, due anni o pit di formazione pro-
fessionale iniziale che si aggiungano alla frequenza scolastica obbligato-
ria a tempo pienc e sfocino in una gualifica professionale riconosciuta
dalle autorith competenti dello State membro in cui & rilasciata.

3. 1! mercato del lavoro richiede un ampio spetiro di offerte differenziate di
formazione professionale, nel quadro di un sistema flessibile e aperto
d'istruzione e di formazione iniziale e continua, il che corrisponde del re-
sto anche alle esigenze dei giovani. Da un lato, dovrebbero essere dispo-
nibili programmi di formazione, se necessario oggetto di aiuti speciali,
che rendanc possibile ai giovani con problemi di apprendimento e di mo-
tivazione o con problemi di carattere individuale o sociale, o portatori di
handicap, di seguire una formazione professionale e di conseguire un 1i-
tolo riconosciuto, D'altro lato, la formazione professionale iniziale do-
brebbe restare attraente ed offrire le basi di interessanti possibilita di car-
riera per giovani pill capaci e motivati. L'orientamento, I'informazione e
la consulenza professionali dovrebbero essere accessibili a tutti i glovani.

4. La prospettiva di un lavoro soddisfacente & una motivazione fondamen-
tale per i giovani per intraprendere una formazione professionale. La
qualitd e l'interesse di una formazione professionale si dimostrano in-
nanzitutto quando il passaggio dalla formazione professionale alla vita
attiva avviene con successo. A tal fine sono fattori importanti 'aggiorna-
mento costante delle offerte di formazione professionale, il lore adegua-
mento al mercato del lavoro e la garanzia di un elevato livello qualitativo
in ogni Staio membro.

In questo contesto si sono mostrate particolarmente utili le procedure
che prevedono, nel quadro dei regolamenti e delle prassi nazionali, una
partecipazione adeguata delle parti seciali nello sviluppo, riconoscimento
e ammodernamento delle offerte di (ormazione professionale. Esse pos-
sono rendere pill agevole 'accettazione della formazione professionale da
parte del mondo economico € dei giovani.

Inoltre la promozione dell'aggiornamento della formazione professionale
e de! suo adeguamento al mondo del lavoro possono essere garantiti in
modo particolare da una partecipazione responsabile delle imprese alla
formazione professionale in forma alternata o integrata,
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5. Per ottenere nel settore del lavoro nuove leve di tecnici altamente qualifi-

cati, con ampia esperienza pratica, la formazione professionale dovrebbe
diventare pil atiraente per i giovani pili capaci e motivati e perdere cosi
la nomea di essere un'alternativa di grado inferiore, di cui oggi gode pres-
so 1 giovani che attualmente arrivano, in numerc sempre crescente, a un
titolo universitario. Si iratterebbe di una formazione professionale di
qualita a carattere fortemene pratico e prossimo alla realta delle imprese.
E inoltre importante incoraggiare uomini e donne a scegliere le opportu-
nita di formazione che superano i modelli tradizionali su! mercato del la-
voro incentrando la formazione su un piano di parita tra uomini e donne.
A tal fine si dovrebbero chiamare in causa in primo luogo le imprese, so-
cietd e amministrazioni pubbliche che hanno bisogno di tali nuove feve di
tecnici. Esse dovrebberc offrire ai lavoralori di enirambi i sessi, che han-
no ricevuto una formazione completa ed efficace e suscettibile di un ulte-
riore perfezionameno, predisponendo misure mirvate di sviluppo persona-
le, prospettive professionali adeguate e possibilita di sviluppo interessan-
ti e equivalenti a quelle che offronao ai laureati.
Contemporaneamentie occorrerebbe ampliare lofferta di programmi di
formazione professionale destinata a questi giovani, Nel campo della for-
mazione professionale le offerte per tali giovani potrebbero essere appor-
tunamente ampliate, ad esempio con l'aggiunta di nuove possibilita di
qualifica, riconosciute e di alto livello qualitative. La formazione dei for-
matori pud contribuirvi in mode sestanziale, Collegando la formazione
professionale iniziale con il perfezionameno professionale, si potrebbero
inoltre creare nuovi iter, riconosciuti, che dessero accesso a interessanti
posti di favoro. Mettendo inoltre in relazione la formazione professionale
in azienda e lo studio universitario si potrebbero inoltre sviluppare tipi di
formazione professionale in alternanza ad alto livello, vicini all'esperien-
za pratica.

6. L'interesse che presenta la formazione professicnale ed il suo prestigio
nella societd sono inoltre grandemente determinati dal riconoscimento
dell'ugual valore di iter di formazione generale e di formazione professio-
nale nonché dal riconescimento delle atiivita tecniche da parte dell'intera
societd. Anche per tale motivo la formazione professionale non dovrebbe
essere soltanto «<immediata preparazione al posio di lavoro ma piuttosto
essere sviluppata quale componeme, di ugual valore, del sistema di istru-
zione e formazione e dovrebbe, come la formazione generale, promuove-
re, accanto alle qualificazioni propriamente tecniche, anche qualificazio-
ni generali nonché tipi di comportamenti che valorizzano la perscona e
Tinseriscono meglio nella societa. Risulta quindi necessario ampliare la
formazione professionale senza per questo modificarne il carattere,
L'equivalenza tra formazione professionale e formazione generale pre-
suppone inoltre che per i diplomati della formazione professionale sia
possibile in pari misura accedere ad ulteriore formazione. Una formazio-
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ne e un perfezionamento professionali dovrebbero, ad esempio, rendere
possibile anche l'accesso a studi universitari. Dovrebbero inoltre essere
sviluppate possibilita di passaggio riconosciute tra formazione professio-
nale e {ormazione generale.

H riconoscimento det tipi di formazione da parte della societa e Finteres-
st che essi presentano dipendono anche dal mode in cui sono promossi.
La formazione professionale dovrebbe pertanto ricevere un posto ade-
guato nei sistemi di appoggio e promozione degli Stati membri e a livel-
lo della Comunita.

La possibilita di fare carriera che il perfezionamento professionale offre
ai lavoratori in possesso di una qualificazione ottenuta con la formaziote
professionale contribuisce in modo essenziale a rendere interessante tale
formazione. Offerte e sistemi di avanzamento professionale dovrebbero
pertanto essere sviluppati in modo da rendere possibile ad un numere
maggiore di lavoratori di accedere a posti di lavoro abitualmente riserva-
ti a diplomati di altri tipi di formazione, segnatamente laureati.

Sarebbe opportuno adoperarsi affinché 1 sistemi di perfezionamento pro-
fessionale siano acceltati dal mondo economico come mezzo di avanza-
mento e ne siano aumentati il valore e l'attrattiva per i partecipanti. Per
conseguire tale obiettivo il perfezionamento professionale dovrebbe essere
orgahizzato con la partecipazione delle parti sociali, in base alla legisla-
zione e alla prassi degli Stati membri, essere conforme a norme qualitati-
ve trasparenti in ciascuno Stato membro e conferire titoli riconosciuti.

Nel mercato interno europeo un numere sempre crescenie di posti di la-
voro qualificati presuppone la capacita di comunicare e cooperare a livel-
lo internazicnale. L'ottenimento di competenze adeguate a un lavore eu-
ropeo e transnazionale diventera pertanio sempre pia un altro importan-
te criterio per il livello qualitativo e l'interesse della formazione profes-
sionale. Nella formazione e nel perfezionamento professionali dovrebbe
essere incluso, per quanto possibile, 'insegnamento di lingue straniere, I
soggiorni connessi con listruzione e la formazione professionale in altri
Stati membri, compresi quelli per i formatori e Uintegrazione degli stessi
nelle offerte nazionali di formazione professionale, dovrebbero essere po-
tenziati.

La politica in maiteria di formazione professionale dovrebbe apportare un
importante contributo alla realizzazione della libera circolazione e mobi-
litd dei lavoratori nel mercato interno europeq, Si tratta di un altro im-
portante elemento di una politica volta ad aumentare I'interesse della for-
mazione e del perfezionamento professionali. 8i tratia non solo di confe-
rire «competenze europees» ma di far si che i certificati e diplomi profes-
sionali nazionali siano riconesciuti a livello internazionale sul mercato
del lavoro europeo.

Le normative nazionali che vincolano 1'accesso a determinate professioni
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al riconoscimento o equivalenza formale di titoli di studio professionali
dovrebbero pertanto essere limitate al minimo indispensabile. Per l'ac-
cesso a posti di lavoro e professioni su tutto # territorio comunilario do-
vrebbero essere prese in considerazione le competenze e le conoscenze
che possono essere ottenute e certificate anche fuori del sistema di istru-
zione e formazione. A tal fine va creata una trasparenza in materia di ti-
toli professionali nazionali e incoraggiata }a cooperazione degli operatori
del mercato in questo seltore.

10. Il modo appropriato per arrivare ad una trasparenza & lo sviluppo e l'in-
troduziene di cerlificati € diplomi protessionali che possano essere com-
presi a livello internazionale, per i lavaratori che intendone candidarsi a
posti di lavoro in altri Stati membri. Dovrebbe essere possibile indicare in
pilt lingue le capacita professionali acquisite grazie alla formazione ini-
ziale e al perfezionamento professionale, in modo che sianc chiaramente
riconoscibili & possano essere raffrontate con i requisiti del posto di lavo-
ro disponibile. A tal fine occorrerebbe intensificare gli sforzi intesi ad esa-
minare la possibilita di un «libretto individuale» a seguito delle risoluzio-
ni del Consiglio del 1990 ¢ del 1992 in materia di trasparenza nel settore
delle gualificazioni.

Sarebbe incltre necessario intensificare gli sforzi a livello nazionale e co-
munilario intesi a migliorare informazioni e consulenza per persone che
intendono studiare e lavorare in un altro Stato membro, nonché la pro-
mozione della collaborazione transnazionale delle istituzioni degli Stati
membri che operanc in tale settore.

IL CONSIGLIO, nell'intente di promuovere i principi sopraindicati, invita

gli Stati membri, tenuto conto delle compelenze rispettive delle autorits re-
sponsabili, delle imprese e delle parti sociali nonché delle legislazioni e pras-
s1 nazlonali,

— ad intensificare i propri sforzi sul piano nazionale e comunitario per il
miglioramento della qualita e dell'interesse della formazione professiona-
le, e segnatamente a fare in modeo che le imprese e le societd prendano
parte alla formazione professionale dei giovani;

— a prendere in considerazione misure volte al miglioramento della qualita
e dell'interesse della formazione professionale nelle relazioni in materia
di formazione professionale da presentarsi nel contesto europeo;

la Commissione ad appoggiare efficacemente gli sforzi degli Stati membri e
delle parti sociali per quanto riguarda i suddetti obiettivi, in particolare at-
traverso i programmi di istruzione e di formazione, compresi quelli nell'am-
bito del Fondo Sociale Europeo, nonché la promozione del dialogo su tali
questlioni nellambito dell'Unione europea.
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SILVANO
SART!

Un corso per Coordinatore
delle attivita di
progettazione formativa

1. Premessa

1l Corse, di cui si presenta qui una breve descrizio-
ne, si inserisce, con qualche sottolineatura di novita,
nelle attivita di formazione e aggiormamento del
Personale promosse dalla Federazione Naziconale
CNOS/FAP,

La novila, pit che negli intenti e nelle modalita di
realizzazione, deriva dal fatto di rappresentare, in
qualche modo, una risposta ad alcuni stimoli derivanti
dal Contraito Nazionale di Lavoro {(CCNL} per la for-
mazione convenzionata 1989-91 (cfr. CENFOP-CON-
FAP, 1990). Tale contratto prevede, infatti, per tutti i
Formalori una formazione di base solida e polivalente
(e su questo punto il CNOS/FAP & sempre stato impe-
gnato), ma anche nuove funzioni e compiti {cir.
Malizia e coll,, 1993).

Tra le nuove funzioni si colloca quella del
Coordinatore Progettista {CP) “finalizzata alla proget-
tazione e al coordinamento di attivita e interventi rife-
riti alloccupazione” (cfr. CENFOP-CONFAP, 1990).

I1 CNOS/FAP si & assunto il compito di proporre
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opportunita di formazione ai Formatori dei suoi Centri, € lo ha fatto -— e qui
mi sembra di individuare un elemento da sottolineare — cercando prima, at-
traverso una seria e approfondita ricerca, di documentarsi sulla situazione.
Ha ciog applicato il primo dei requisiti di una buona programmazione (una
attivita che impegnera “da vicino” il CP).

La ricerca affidata al CNOS-FAP dal Ministero del Lavoro e condotta
all'interno del Laboratorio “Studi, Ricerche, Sperimentazioni” {cfx. Malizia e
coll,, 1991), facendo il punto sulla situazione ha registrato attese e valutazio-
ni del diretti interessati, alla luce delle quali & stato possibile delineare un ar-
ticolato e organico “profilo” del CP, integrando e chiarendo quanto previsto
nelle indicazioni del CCNL {cfr. Malizia e coll., 1993).

2. Principali funzioni del CP

Partendo dalla funziene generale di progettazione € coordinamento di at-
tivitd e interventi formativi prevista per il CP, il profilo emergente dalla ri-
cerca e delineato nel volume citato (ibidem, p. 145 ss) individua anzitutto
I'esigenza di una solida formazione di base, assicurata da: conoscenze e com-
petenze relazionali; capacita di lettura del territorio e dei bisogni formativi;
abilith progettuali; competenze amminisirativo-gestionali.

Tali conoscenze e competenze sembrano infatti essenziali per lo svolgi-
mento delle principali funzioni del CP, che appaiono impegnative e comples-
se: l'identificazione dei bisogni formativi delle aziende e del territorio; l'ela-
borazione di progetti formativi rispondenti a tali bisogni; I'organizzazione di
periodi formativi; la definizione degli interventi di esperti; l'attenzione allo
svolgimenic dei progetti (anche in alcuni aspett! amministrativo-gestionali) e
la loro valutazione; il coordinamento (in collaborazione col direttore del
CFP) di gruppi di progetto; la proposta di nuovi percorsi formativi e relativi
curricoli...

3. Proposta di nn itinerario formativo

Per la realizzione di una buona formazione di base che venga incontro al-
le esigenze delineate al numero precedente, il “profilo” al quale si & fatto cen-
no prevede un impegno in attivita corsuali e residenziali e di esercitazioni
per un complesso di 400 ore, da distribuire nell’arco di un biennio (ibidem,
p. 148).

11 gruppo di lavoro, incaricato di delineare un progetio operativo al ri-
guardo, ha previsto la seguente articolazione di interventi;

— tre seminari residenziali di 35 ore ciascuno, dedicati alla presentazio-
ne e discussione di contenuti leorici e applicativi;

— esercitazioni pratiche (per un ammontare complessivo di circa 200
ore), da svolgere prevalentemente nel CFP di appartenenza dei partecipanti
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al Corse, imtervallate da richiami periodici setlimanali durante 1 quali discu-
tere, assieme ai docenti responsabili, il lavoro svolto. Va anche sottolineato
che durante il lavoro di esercitazione era previsto il contatto col docente re-
sponsabile per eventuali chiarimenti e precisazioni;

— un corso conclusivo di 35 ore, dedicato al completamento degli argo-
menti affrontati nei diversi interventi, alla verifica finale del lavoro svolto e
alla discussione di possibili ipotesi di ricadta nei singoli CFP della prepara-
zione acquisita durante il Corso,

4, Obiettivi ¢ contennti del Corso

11 Corse si proponeva di assicurare una iniziazione alle esigenze teorico-
pratiche richieste per una buona preparazione allo svolgimento dei compiti
previsti per il CP.

A questo scopo i contenuti degli incontri formativi sono stati cosi artico-
Tati:

4.1, Inquadramento iniziale della funzione di progettazione formativa
all'interno della figura professionale del formatore: le problematiche relative
sono state affrontate partendo dalle indicazioni contenute nel CCNL, riletto
e arricchito alla luce dei risultati della ricerca e collocate nel contesto della
situazione socic-economica attuale (e in prospettiva}

4.2, Sviluppo di competenze relazionali e comunicative, soprattutto in or-
dine alla capacita di laverare in gruppo e di rapportarsi con adulti.

Gli interventi al riguardo si proponevane di favorire: la riflessione sulla
possibilita di qualificare T'attivitd professionale mediante la cura della di-
mensione relazionale; la consapevolezza relativa al propric modo di agire e
comunicare € le conseguenti ricadute sugli altri; il miglioramento del reper-
torio comunicativo e relazionale per una significativa ed efficace interazione
nel CFP.

A queslo scopo sona stati proposti riflessioni sulle competenze comuni-
calive di base e sulle competenze interazionali cornplesse, viste nella pro-
spettiva di una facilitazione del lavore e della coesione nel CFP.

4.3. Analisi del territorio in funzione del coordinamento delle attivita di
progettazione formativa.

Riguarde al territorio & stata progettata l'utilitd e produttivita di una du-
plice lettura: strutturale (come e che cosa presenta} e culturale (la sua “ani-
ma”: valori, stili di vita, ...).

Questo, naturalmente, in vista della raccolta di informazioni rilevanti per
le opportunita lavorative e le esigenze di formazione.

E stata inoltre richiamata I'attenzione su alcune esigenze metadologiche
relative alla raccolta,elaborazicne e analisi delle informazioni.
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Ha completato il discorso la presentazione di nozioni di base sulla lettu-
ra e interpretazione di informazioni statistiche, con specifico riferimento al-
le rilevazioni campicnarie delle forze di lavoro.

4.4, Abilita progettuali

Gli interventi al riguardo hanno occupato, come & ovvio, una porzione
prevalente del monte ore dedicato alla teoria e soprattutto alle esercitazioni.

Si trattava infatti di richiamare e chiarire il significato e le esigenze del-
la impostazione e conduzione di un convincente progetto formativo: indivi-
duazione delle esigenze del contesto socio-culturale e dei bisogni formativi;
definizione degli obiettivi; organizzazione dellintervento; valutazione del
processo.

L'argomenio € stato considerato da un duplice punte di vista;

— In un primo momento si & partiti dall'ipotesi di un CFP che offre ser-
vizi al territorio ed & quindi interessato ad una accurata conoscenza delle sue
aspettative e delle possibilita di rispondervi in modo convincente e “competi-
tivo” (in relazione alla prospettiva di confrontarsi con altri concorrenti),

Cid comportia una particolare attenzione nella lettura del contesto in eui
il CFP opera (lo scenario}, nellesame delle risorse disponibili, nell'individua-
zione di “aree strategiche di affari”, nella stesura di progetti che siano al tem-
po stesso interessanti per i possibili clienti e sostenibili {in termini anche di
costi e ricavi) da parte del CFP.

— Una seconda serie di considerazioni ha preso 'avvio dalla riflessione
sul significatc della Formazione Professionale per approdare alle caratteri-
stiche di una progettazione formativa in quel contesto e alla presentazione di
modelli significativi al riguardo. In particolare sono stati richiamati alcuni
modelli di progettazione a carattere tecnologico-didattico e le componenii di
una progettazione formativa nelle aree sociale, economica, aziendale.

Entrambi gli interventi miravano anche esplicitamente alla preparazione
di esercitazioni pratiche (stesura di progettl) da realizzare nel contesto dei
CFP di appartenenza dei partecipant! al Corso.

Particolare attenzione & stata inolire dedicata al problema della valuta-
zione, considerando il suo ruoclo essenziale per mantenere sotto controllo la
realizzazione di un progetio formativo.

E stato fatto cenno esplicito a diversi approcci alla valutazione nel conte-
sto della FP (pedagogico, economico, policy evaluation, audit) sottolineandone
scopo, oggetto, criteri € metodi, unita di analisi e dimensione temporale.

La discussione in merito ha portato anche, a conclusione del Corso,
allelaborazione di una scheda per la valulazione di un progetto formativo.

4.5. Competenze amministrativo-gestionali

Dal punto di vista generale sono state richiamate le esigenze di stesura di
un bilancio preventivo che risponda alle esigenze degli interlocutori, in par-
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ticolare delle Regioni (con l'invito all'attenzione a possibili diversitad normati-
ve in proposito) e del Fondo Socizle Europeo.

Sul piano applicativo & stato fatto riferimento, in generale, ai criteri e af
parametri di spesa.

Un cenno & stato fatto anche ai rapporti tra bilancio e controlla di gestio-
ne e alluso di alcuni strimenti concreti.

4.6. Tutti gli interventi sono stati integrati da esercitazioni pratiche, im-
postate durante gli incontri seminariali e realizzate negli intervalli fra gli
stessi.

Particolare rilievo & stato dato alla richiesta di costruire esempi di pro-
getti “spendibili nel Centro, sia dal punto di vista di una offerta formativa au-
tonoma diretla all’esterno che da quello di una revisione e innovazione della
situazione esistente. Per questo & stato richiesto che la stesura del progetto,
pur ammettendo diversitd di accentuazioni collegate alle concrete situazioni
e possibilita dei singoli Centri, interessasse i seguenti aspetti: analisi del con-
iesto, ivi comprese oviamente le “risorse” di cui dispone ¢ che dovrebbe in
prospetliva assicurare il CFP; definizione e individuazione del fabbisogno
formativo prioritaric; definizione della “qualifica” e individuazione dei com-
piti lavorativi; articolazione didatiica; modalita di valutazione; previsione di
spesa.

4.7. Presentazione di esperienze in atto.

Sia nella fase di avvio del Corso che in successivi momenti, sono stati
portati a conoscenza dei partecipanti esempi di esperienze di progettazione
formativa gia avviati (alcuni dei quali in atto nel CFP di qualche partecipan-
te al Corso). Due di essi, in particolare, sono stati oggetto di una presenta-
zione dettagliata.

Il primo riguarda 'impegno di innovazione globale di un CFP (San Dona
di Piave). Tale impegno ha preso ['avvic con una ricerca sul lerritorio, voita
a conoscerne i fattori economici e sociali, per giungere a individuare i biso-
gni reali di formazione emergenti e dare ad essi una risposta sirategica.

Contestualmente & stata avviato un inierventa sulle strutture {ocali, arre-
damento, attrezzature) per renderle atte a consentire lo sviluppo ottimale di
iniziative formative in risposta alle esigenze emergenti della ricerca. E stata
inoltre messa in atte una serie di iniziative per Ja lormazione e I'aggiorna-
mento dei Formatori.

Ii secondo esempio proviene da un altro Centro CNOS/FAP (Perugia) e
propone un esempio di collaborazione con la Regione ed altri Enti per la
creazione <i un sisterna di formazione integrato: Scuola Media Superiore-
Formazione Professionale-Azienda e questo attraverso un percorso farmati-
vo, autoformativo e progetiuale,

La duplice presentazione ha contribuito a sottolineare I'importanza della
metodelogia di progettaziope, facendone risaltare con evidenza i pregi in ter-
mini di chiarezza e di spendibilita delle proposte formative.
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4.8. Quasi a titolo di conclusione, duranie l'ultimo seminario residenzia-
Je, & stata illustrata una “ipotesi di innovazione organizzativa del CFpP”
{Malizia e coll., 1993, pp. 175 ss). 1l discorso, collocando la problematica nel
contesto di una societa complessa e quindi con diversita di problemi e aspet-
tative da tener presenti (ibidem, pp. 17 ss) ha attirato l'attenzione su nuovi
madelli della scuola e della FP, proponendo a conclusione un modello orga-
nizzativo progettuale coordinato e aperto.

All'interno di questo modello sono state avanzate alcune ipotesi di riorga-
nizzazione di un CFP {avendo presente la sua complessitad strutturale) che
tengano conto della collocazione e del positive contributo che le nuove fun-
zioni e figure previste nel CCNL, in particolare quelle del CP sono in grado
di assicurare.

5. Osserazioni conclusive

La precedente sintesi degli interventi realizzati nel Corso per
Coordinatori delle artivitd di progettazione si mantiene, come evidente, ad
un livello descrittivo generale. Da essa & possibile ricavare solo a grandi linee
la varieth e ricchezza dei temi affrontati.

Al partecipanti & stata infatti distribuita una abbondante documentazio-
ne (sia preparata appositamente per il Corso, sia come riferimenti bibliogra-
fici}.

La diverse “direttrici” di intervento si sono rivelate pertinenti e stimolan-
ti. Alcune di esse (competenze relazionali, lettura del territorio) erano gia
state collaudate in un precedente Corso “sperimentale” (quello relativo alle
funzioni del Coordinatore delle attivita di orientamento professionale: cfr De
Nardi e coll., 1993, per il relativo profilo}. In quesia occasione, come nella
precedente, le indicazioni fornite dai docenti sono apparse molto utili € ap-
prezzale, anche perché spendibili all'interno del CFP in altri contesti (ad
esempio, per le competenze-relazioni, nei rapporti Formatori-Allievi).

Le conoscenze e competenze specificamente rilevanti ai fini della proget-
tazione hanno costituito, per i partecipanti, occasione per riflettere e con-
frontarsi sul modo di “gestire” la FP in relazione ai problemi e difficolta cui
essa deve far fronte in un contesto complesse come quello attuale.

Cosi, ad esempio, il considerare il CFP come autonomo propositore di
progetti formativi (modalita peraltre gid presente in diversi CFP del
CNOS/FAP} stimola ad una cura particolare nella stesura e presentazione
{anche dal punto di vista formale) dei progetti, nella preoccupazione di farli
corrispondere ai reali bisogni di formazione del territorio, nella valutazione
di tutte le risorse disponibili presso it CFP e della loro piena e rarionale uti-
lizazione, nell'artenzione da parte di tutti (e non solo dell' Amministrazione)
al rapporto costi/benefici {(da valutare, ovviamente, non solo in termini eco-
nomici).

La riflessione sulla FP in generale, dal canto suo, ha costituito occasione
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per riesaminare il “consolidato”, indirizzando il discorso sulla necessita di
una seria e continua innovazione anche del corsi di prima formazione.

Durante gli incontri seminariali & emerso, a piil riprese, il problema della
"collocazione” e delle possibilita di azione di un CP all'interno del CFP, nei
suoi rapporti con la Direzione, i Colleghi Formatori e 'ambiente estermo. La
discussione in proposito ha fatto emergere una rilevante diversita di situa-
zioni locali ¢ a livello regionale. Sono emerse tuttavia alcune problematiche
che possono essere considerate comuni (almeno dal punto di vista metodo-
logico).

Per seguire la loro evoluzione e valutarne Yimpatto nei CFP e stato costi-
tuito un gruppe di lavore incaricato di mantenere i contatti coi partecipanti
al corso, i Direttori dei loro CFP e i Delegati regionali della FP. Si ritiene in-
fatti indispensabile seguire gli sviluppi dell'azione formativa intrapresa, in
modo da socializzarla e renderla efficace strumento di rinnovamento a van-
taggio di tutte le componenti del CFP.
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FELICE
RIZZINI

Corsi interregionali di
formazione continua 1994

Anche nell'anno formative 1993-94, conforme ad
una delle finalita istituzionali della Federazione nazio-
nale CNOS/FAP, si sono sviluppati, nellambito del
Piano triennale, dieci Corsi interregionali di formazio-
ne continua per gli Operatori di FP della Federazione
stessa. Essi vengono ad integrare l'attivita di formazio-
ne continua svolta dai singoli CFP e, a livello regiona-
le, dai Delegati regionali CNOS/FAP. Con queste inizia-
tive si cerca, inoltre, di supplire all'inadempienza della
pill parie delle Regioni e del Ministero del Lavoro e
della P.S., macroscopica specie per quanto riguarda
'aggiornamento del personale.

1. Caraiteristiche generali

La prima caratteristica di tali Corsi & rappresentata
dal coinvolgimento degli Operatori di FP sin dalia fase
della progettazione e della programmazione attraverso
i Settori Professionali {(Meccanico, Elettro-elettronico,
Grafico e Terziario} e le Commissioni Intersettoriali

¥ (Cultura generale, Matematico-scientifica).

127




Gli organismi della Federazione si sono limitati a promuoverne la socia-
lizzazione e la attuazione, dopo 'approvazione del Consiglio Direttivo Nazio-
nale.

La Giunta Esecutiva ¢ Sede nazionale ne ha curate Vorganizzazione ¢ i
coordinamento attraverso la Segreteria nazionale e la direzione di ogni
Corso.

Non tutto & andato nel verso giusto per quanto riguarda la partecipazio-
ne ai Corsi. In alcune Regioni si sono preoiungati gli esami oltre i tempi pre-
visti; in altre sono sorti ostacoli di ordine amminisirativoe, che non sono stati
superati a tempo. Un certo numero di Operatori, pur avendo fatta la preno-
tazione, sono stati costretti a rinunciare all’ultimo momento, rendendo
impossibile la loro sostituzione con altri.

Questo ha comportato che alcuni Corsi si sono visti ridetto il numere
degli Operatori presenti, con notevole aggravio econcmicao.

Altrl limiti sono dowati alla scarsa opera di sensibilizzazione fatta dai
Delegati regionali e dai Direttori CFP. Non ¢ sufficiente l'informazicne,
anche se capillare. La partecipazione ai Corsi deve entrare in un piano di for-
mazione continua, sia da parte dell'Operatore di FP che del Direttore CFP.
Da tale concorrenza, escono confermate le motivazioni personali — premes-
sa indispensabile per la bucna riuscita del Corso — anche per il fatto che
viene assicurata una certa ricaduta sul CFP: cosa non sempre facile da rea-
lizzarsi per le numerose difficolta del cammine innovative,

Rimane tuttora problematico un altro aspetto: 'Operatore che ha parteci-
pato a tali Corsi non riesce sempre a trasmetterne i contenuti ai Colleghi di
insegnamento, sia per un certo ritegno personale, sia per mancanza di spazi
adeguati.

Questa azione formativa finisce, allora, col rimanere nell’'ambito stretta-
mente personale. Risuliatic non da poco, ma inferiore alle aspetiative, se rap-
portato alla intensita dei cambi e alla necessita di adeguarvisi al piti presto
da parte del CFP,

Si parla di partecipazione, e non solo di presenza, perché essa & l'abbiet-
tivo primo al momento di attuazione di ogni Corso da parte del Direttore, dei
Docenti e degli stessi Operatori. Alle lezioni frontali e alle sperimentazioni in
laboratorio si alternano i lavori di gruppo, la presentazione di esperienze,
I'uso di sussidi multimediali ed il confronto. In questo senso si nota un note-
vole miglioramento da parte degli Operatori. Non si va ai Corsi solo cen
lI'intenzione di ricevere dai Docenti, quanto di portarvi anche il contributo
delle proprie riflessioni ed esperienze, per confrontarie con quelle dei colle-
ghi, con la guida e T'integrazione degli esperti. Si riduce sempre di pit il
numero di chi sta ai margini dei lavori del Corso o di chi ha attese miracoli-
stiche riguardo al Corso stesso.

Favorisce tale processo partecipativo il clima che si instaura tra Operato-
ri di FP, relatori e direttore, anche per il fatto di essere ospiti in comunita
salesiane, presso i CFP CNOS/FAP che mettono a disposizione attrezzature e
sussidi adeguati. Ci si trova come in famiglia. Il trovarsi insieme nell'aula e
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nel laboratorio per studiare, lavorare e confrontarsi; nei tempi liberi per un
po di distenzione comune; alla mensa ecc. facilita I'intesa e soprattutto
Iinterscambio, talora anche l'amicizia. $i superano cosl {acilmente gli incon-
venienti del periodo estivo e la stanchezza, alla conclusione dell’'anno forma-
tivo. Mollo apprezzate le Sedi scelte soprattutto I'Aquila e Genova-Quarto, un
pd meno Verona-S. Zene, anche se dotata di un buon impianto di condizio-
namento d'aria.

Da questa inlesa provengono numerosi vantagei. Ad esempio, si stanno
gradualmente creando in ogni Seltore Professionale e ogni Commissione
Intersettoriale gruppi di Operatori che concordane le sperimentazioni pro-
fessionali da realizeare, su cui confrontarsi duranie i successivi Corsi inter-
regionali di formazione continua. Da obbligo sindacale il Corso sta diventan-
do un tempo auspicato di incontro.

Staticamenie i dieci Corsi interregionali sono stati frequentati da 163
Operatori {su 204 prenotati), che provenivano da tuite le Regioni, in cui
opera la Federazione. Le meno vappresentate sono state 'Emilia Romagna
per la contemporaneita delle iniziative formative locali, la Puglia per gli osta-
coli incontrati in Regione, e 'Abruzzo per la situazione regionale problema-
tica riguardo alla FP. Ogni CFP, con rarissime eccezioni, ha mandato degli
Operatori; cosi alcune Sedi regionali, Scorrende i nomi dei partecipanti, se
ne nola un buon gruppo che & presenie ogni annoe e seguc il cammino inne-
vativo. Purtroppo un certo numere resiste ancora agli inviti pressanti della
Federazione ed accampa pretesti per sottrarsi a tale dovere.

Solo un Corso depli undici programmati sulla progettazione didattica,
riservato agli Qperatori neco-assunti, & stato sospeso per insufficienza di ade-
sioni. Non ¢’2 da meravigliarsene, in quante le assunzioni sono estremamen-
te limitate e con caratlere di precarieta.

Nella sceita delle Sedi ¢ nell'organizzazione dei Corsi si & introdotta una
certa novitd per quanto riguarda il Setiore Terziario, Dato che esso & parti-
colarmente sviluppalo in Sicilia, si sono scelte ]c sedi di Catania e di Messi-
na per due Corsi, per favorire la partecipazione soprattutio degli Operaiori
della Sicilia.

Una seconda caratteristica dei Corsi intervegionali & daia dal fatto che
sono portati avanti contemporancamente gli aspetli contenutistici, ¢ quelli
metodologici formativi e didaltici, in una prospettiva di formazione conti-
nua, per un arricchimento globale della persona dell’Operatore e per la sua
azione formativa unitaria, Cosi il Progetto Formatiivo CONFAP, a cui aderi-
sce anche la Federazione nazionale CNOS/FAP: “Ponendo nell'educative un
trattc essenziale della propria azione formativa, la CONFAP vuole eviden-
ziare:

— la propria intenzicne di superare interventi settoriali e unidirezionali per
farsi altenta sempre alla dimensione della globalita e dell'unitarietd per-
sonale, mentre fa opera di formazione professionale;

— Tlattenzione privilegiata che viene prestata agli aspelti personali della pro-
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fessionalita sia a livello individuale che collettivo, favorendo Vinstaurarsi
di modi e stili che esprimono concretamente, sia a livello di cultura del
lavore che di pratica sociale, il primato della persona e dei valori ad essa
connessi;

— la finalizzazione dell'inlera opera di formazione professionale allo svilup-
po, la promorzione e il rafforzamento di capacitd consolidate, motivate e
coscienti di liberta e responsabilita, soggettiva e comunitaria”.

Se quesla attenzione & stala sempre necessaria, lo ¢ diventala ancora di
piti in una societa complessa come l'attuale. Difatti, il lavoro € una peculiare
manifestazione dell'operosita umana, che coinvolge tutta la persona in wuite
le sue dimensioni; creativa, cognitiva, affettiva, razionale, motivazionale,
relazionale, ctica ed operativa; ed opera nella direzione della definizione
della identita personale e sociale. La formazione prolessionale, in quanto
avvio all'inserimento dinamico nel mondo del lavoro o di riqualificazione,
non pud non essere un processo culturale privilegiato di crescita professio-
nale, umanistica e integrale dei soggetti. Questa prospettiva unitaria non si
limita alla formazione professionale di base di 1° e 2° livello — perché si ha
a che fare con adolescenti e, fra questi, a quelll che soffrono qualche condi-
zionamento — ma si estende a tutte le iniziative formative, anche a lavore
degli adulti; deve cambiare solo la metodologia formativa e didattica. E arbi-
trario e va contro l'esperienza 'atteggiamento del docente che pensa conglu-
so nell’adulto il periodo di maturazione personale e si limila a forme pill o
meno evelute di addestramento.

In questa prospettiva, in tutti i Corsi & stata data particolare attenzione
anche alla dimensione socio-politica attraverso la presentazione di alcuni
documenti del Papa Giovanni Paclo II%: “Le responsabilita dei cattolici di
fronte alle sfide dell atruale momento storico”, il messaggio in occasione della
XLII Settimana sociale dei cattolici italiani, ed il messaggio alla Assemblea
CEL

Un ultima notazione su tali Corsi riguarda la loro organicita in corri-
spondenza al "Piano triennale di formazione continua degli Operatori di FP
della Federazione nazionale CNOS/FAP" sia per quante riguarda le competen-
ze formalive generali, sia per quelle specifiche per l'area della Cultura gene-
rale, per I'area matematico-scientifica, per l'area tecnologico-cperativa e per
i servizi amministrativi.

Purtreppo, non & stato ancora assunto nessun intervento lormativo inter-
setloriale per i servizi tecnici e ausiliari, anche per la forte disomogeneita del
settore,

Le azioni formative previste dal Piano sono state talvolta ordinate su
diversi anni, specie per alcune problematiche. Questo risulia molte utile per
Fapprofondimento dei problemi e per le sperimentazioni, ma rende difficile
linserimento di altri Operatori, oltre quelli che hanno dato l'adesione fin
dall'inizic.

130




2. Le azioni formative

2.1. Sviluppo e cura delle competenze relazionali

Il Corso: “Sviluppo e cura delle competenze relagionali” & stato tenuto a
I'Aquila .— Viale Don Bosco, 6 — dal 18 al 22 luglio 1994 cd & stato diretto
dal Prof. Paolo Penzo. Docente: la Prof.a Anna Rita Colasanti dell'Universita
di Roma con la sua équipe, Partecipanti: 9 Operatori di FP.

Obiertivi

Favorire:

— un consolidamento delle competenze comunicative di base;

— un ampliamento delle conoscenze e delle competenze concernenti la rea-
lizzazione di uno stile educativo autorevale;

— un potenziamenic delle competenze comunicative di base richieste in
siluazioni specifiche: gestione dclla disciplina; soluzione del problemi;
negoziazione dei conflitti.

Contternuti
— Quadvro riepilogativo deile competenze comunicative di base concernenti
fa cura degli aspetti contenutistici ¢ velazionali.
— Lo stile educative autorevole: condizioni e modalita attuative.
— Competenze comunicative complesse in situazioni specifiche.
* La gestione delle discipline,
¥ La soluzione comune di problemi.
* La negoziazione dei conflitti.

Gli obiettivi del Corso sona stati nel complesso raggiunti. Il gruppe ha
partecipato atlivamente e con interesse.

1l numero limilato di partecipanti ha consentito di dare ampio spazio alle
escrcitazioni sulle singole compelenze, facilitandone il potenziamento e
lacquisizione,

2.2, Cuftura aziendale

Il Corse “Cultura aziendale” si & svolto a Genova/Quarto — Via A Carrara,
260 — dall't1 al 15 luglic 1994 ed e stailo diretto dal Prof. Sergio Borsato.
Partecipanii 23 Operatori di FP.

Docenti: dr Maurizio Ambrosini e dr Alberto Vergani dell’'Universita Cat-
tolica di Milano.

Gli obiettivi dell'iniervente di formazione dei formatori dell’area deila
Cultura generale erano rivolti atla conoscenza e al contatto diretio con la
realtd aziendale in vista di un trasferimento didattico dej contenuti acquisiti,

Dopo una introduzione breve e la presentazione sintetica del Documento
“IH Papa all'Italia”, & seguita la esplicitazione dei contenuti specifici relativi
alla realtd aziendale, vista nella sua evoluzione produttiva, orpanizzativa ¢
culturale, fino ai modelli contemporanei di struttura aziendale. Attenzione
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particolare & stata posta al modello “snello”, particolarmente presente e
ricercato nell'organizzazione produttiva contemporanea.

La visita alle aziende Vickers Polymotor ¢ Elsag Bailey & stato il momen-
to di confronto, di approfondimento della realta aziendale, vista nella sua
concretezza e nelle sue possibili diversilicazioni crganizzative, produttive e
lavorative prolessionali.

La collaborazione delle direzioni aziendali hanno reso possibile un dialo-
go franco e articolato, rivolto alla riflessione sui processt produttivi, la qua-
litd totale, le relazioni sociali e industriali, la qualificazione e riqualificazio-
ne pmfessmnale

E seguita un'articolata esposizione sui contenuti della qualita totale. Alle
visite aziendali sono seguiti momenti di analisi del caso; come anche
all'esposizione frontale & seguitc il momento di approfondimente di gruppo
e l'analisi di “casi” aziendali allo scopo di rilevare le dimensioni teoriche pre-
cedentemente esposte, Nelle ultime ore del processe formativo-didattico &
seguito una articolata elaborazione, in gruppe, di un medelle di unita didat-
tiche rivolte ai contenuti della cultura aziendale e a quelli della qualit3 tota-
le ad uso didattico.

La partecipazione & stata buona, mentre le prestazioni dei docenti del
corso sono stale ottime, sia a livello culturale che didattico.

La verifica della qualitd formativa del Corso da parte dei partemp'cmtl &
stata pit che positiva, specie per la docenza ¢ le visite guidate alle aziende.

2.3. Metodologia didattica dell'inglese nella Formazione Professionale

1l Corso: “Metodologia didattica dell'inglese nella Formazione Professionale”
si & svolto a Genova/Quarto — Via Angelo Carrara, 260 — dal 4 all'8 luglio
1994 ed & stato diretto dal Prof. Paolo Penzo. Partecipanti 9 Operatori di FP.
Docente il dr Robert W. Locke del Britih Council/Roma.

L'cbiettivo del Corso era quello di sviluppare e ampliare la conoscenza
delle tecniche metodologiche di base sull'insegnamento dell'Inglese nelia
“Scuola Professionale” con particolare riferimento a:

la gestione dell'aula;

I'interazione fra i soggetti;

l'insegnamento e la grammatica;

la valutazione e il libro di testo con indicazioni per il miglioramento e
lintegrazione;

l'uso del video in aula;

* l'applicazione delle tecniche di base per le specifiche situazioni di inse-
gnamento dei partecipanti coinvolti nella formazione professionale.

LI A

Per la verifica della qualita formativa de! Corso da parte dei partecipanti
sono state consegnate 9 schede su 9. E unanime la valutazione ottima della
docenza; si pensano raggiunt gli obiettivi del Corso in modo buono o lode-
vole, cosi la metodologia didattica, la partecipazione dei corsisti ai lavori.
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Positivi sono i pareri riguardo: alla significativita dei contenuti, ai lavori di
gruppo, ai supporli e sussidi didattici. Presentano aspetti problematici il pro-
fitto personale e la possibilita di ricaduta formativa nel proprio CFP. Buono
o discreto 'apprezzamento per la organizzazione e per 'ospitaliti. Da tutti si
auspica la continuazione del Corso con integrazione linguistica da etfettuare
possibilmente all’esiero e con lo stesso docente.

2 4. Metodologia didattica della Matematica nella Formazione Professionale

Tl Carso di “Mefodologia didattica della Matematica nella Formazione Pro-
fessionale”si & svolto a 'Aquila — Viale Don Bosco, 6 — dall'I1 al 15 luglio
1994 ed @ stato diretto dal Prof. Paolo Penzo. Docenti sono stati il dr Franco
Moncecchi, la dr Maria Gandellini e la dr. Maria Pia Perelli [YArgenzio
dell'Universita Callolica di Brescia.

1l Corso ha come partecipanti 17 docenti che hanno gia partecipato al
modulo 1993, per cui tende a sviluppare ulteriormente la qualitd formativo-
didattica nei processi di inseghamento-apprendimento dei contenuti mate-
matico-scientifici nella formazione professionale. 1 contenuti attraverso i
quali vuole raggiungere gli obiettivi sopra csposti sono: modelli didattici;
logica di programmazione e di costruzione di unita didattica in matemaltica;
teoria e didattica della logica matematica; percorsi di algebra letterale; per-
corsi di trigonomeiria nella FP; siatistica nei CFP.

La metodologia sviluppa momenti successivi di lezione dialogata e lavoro
di gruppo e di scambio di esperienze.

Per la verifica della qualitd del Corso sono state compilate 17 schede su
17 partecipanti.

Sonag valutate ira l'ottimo e il buono la docenza e l'ospitalita, Le altre voci
della verifica (conseguimenio degli obiettivi, significativita dei contenuti,
metodologia didattica, la partecipazione, il profitio personale, possibilita di
ricaduta formativa e lorganivzarzione) raccolgono adesioni che vanno
dall'ottimo al discreto.

Risultano problematiche le valutazioni sui lavori di gruppo e sui supporti e
sussidi didattici. Uno richiede espressamenie maggiore attenzione agli aspetti
didattici. Altri richiedono delle visite didattiche, programmate per tempo.

2.5. Processi di controllo e manuitenzione degli automatisni: sensort, arfuatori
e logica

Il Corso. "Processi di controllo e manutenzione degli automatismi: sensori,
attuatori ¢ logica” si & svolto a Verona/S. Zeno - Via Don Minzoni, 50 - dal 4
all’8 luglio 1994 ed & stato diretto dal Prof. Pasquale Ransenigo. Docenti:
Luciano Bellg, Luigi Coffele e Marco Tomasini. Partecipanti 23 Operatori di
FP.

Il Corso 2 stato progettato in continuazione “B” del precedente analogo
Corso "A”, svolto nel Juglio 1993, Gli obiettivi dell'attuale Corso “B” sono
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determinati con prevalenza in ordine alle applicazioni pratiche “di controllo
e manutenzione degli automatismi”.

Alla fine del Corso, l'operatore di formazione professionale deve essere in
grado di individuare:

a) i contenuti teorici innovativi da armonizzare col pianc-progetto didatti-
co-formativo tivellio a sogegelli che dispongono gia degli elementi cono-
scitivi generali degli automatismi;

b} in correlazione ai contenuti teorici suddetti l'elaborazione e adaliamento
di unitd didattiche specifiche da introdurre nel wodule (ormativo
allinterno di un ciclo avanzaio di formazione professionale — anche di
base (3°- 4° ciclo);

¢} gli elementi sostanziali per una verifica/recupero del processo di appren-
dimento sul segmento specifico in oggetto,

Nella progettazione innovativa di azioni di formazione professionale,
largomento del Corso in oggello costituisce lo sviluppo culturale-professio-
nale necessario per individuare le coordinate sostanziali, utilizzate per la
progettazione e Yutilizzo di servormeccanismi nell'area del sensori — atiuato-
ri — logica.

Le esercitazioni pratiche, previste per le attivita di lavoro di gruppo, ven-
gono realizzate su unita didattiche specifiche relative ad apparecchiature in
commercio — prevalentemente Siemens.Lo svelgimento del Corso ha pro-
grammato momenti collettivi di approfondimento e confronto sulle scelte
metodologico-didattiche, in relazicne ai vari contesti dove operano i CFP
CNOS/FAP.

Al termaine del Carso, sono state elaborate apposite schede di valutazione,
che i corsisti hanno compilato in relazione ai criteri prevalenlemente didat-
tici e metodologici del Corso in oggetto. Sono state consegnate 21 schede di
verifica su 23 partecipanti. E valutata positivamente (ottimo, buono, discre-
to} la docenza; tigura qualche sufficiente riguardo alla mctodologia didattica,
alla partecipazione, alla organizzazione ed all'ospitalita. Piit problematiche
altre voci, specie quelle riguardanti il lavoro di gruppo, i supporti e sussidi
didattici. Particolare attenzione va daia alla possibilitd di ricaduta formativa
sul proprio CFP, che risulta problematica per diversi partecipanti,

2.6. Guide curricolari elettro-elettroniche

Il Corso: “Guide curricolari elettro-elettromiche” si & svolio a l'Aquila —
Viale Don Bosco, 6 — dal 4 all'8 luglio 1994 ed & stato diretto dal Prof. Ser-
gio Borsato. Docente: la dr Claudia Montedoro dell'ISFOL. Partecipanti 13
Operateri di FP,

Il Corse aveva come obiettivo quello della stesura del 3° e 4° ciclo delle
Guide curricolari elettro-elettroniche per l'area tecnica-operativa nell'ambito
contestuale delle esigenze del mercato del lavoro e di quelle didattico-proget-
tuali.
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Allo scopo sono stati offerti spunti di riflessione sul mercato delle profes-
sioni, sulle attesc aziendali a fronte di un processo formativo che comunque
pone al centro la risorsa umana come soggetio del processo farmativo, Al
riguardo si sono analizzati alcuni clementi di analisi della professione, di
definizione dei profili professionali e di progetiazione formativa-didattica.

La visita aziendale all'Ttaltel e all'Elettronica Aquilana ha dato modo di
implementarc un processo formativo-infarmative che ha offerto ai parteci-
panti ulteriori elementi cultarali per 'avvio del lavare sull'elaborazione del 3°
e 4° ciclo delle Guide curricolart elettro-elettroniche, Questo ha impegnato i
partecipanti, a gruppo, ad una sevie di analisi e contronti sull'esperienza pre-
gressa e sulla sintesi innovativa da produrre. Alla fine del Corso sono stati
esauriti gli impegni di elaborazione e sono state proposte le seguenti tappe
successive:

— socializzazione degli elaborati ai colleghi, agli utenti e alle aziende del
proprio territorio;

— perfezionare Vintero curricolo anche dal punto di vista di alire discipline
e aree contigue;

— sviluppare l'autoaggiornamento sugli aspetti melodologici e didattici
anche con visite individuali alle aziende de} Settore presenti nel propric
tervitorio,

— proporre un successivo Corsa rivolio specificamente alla progettazione
didattica e formativa.

Per la verifica finale sono state consegnale 13 schede da parte di tutti i
partecipanti al Corso. Sono valutate tra l'ottimo, il buono e il discreto la
docenza, la signilicativity dei contenuti, la organizzazione e l'ospitalita. Le
altre voci raccolgono la stessa valutaziene con un sufficiente. Fanno proble-
ma i supporti e i sussidi didattici e la ricaduta formativa sul proprio CFP.

2.7, Contenuti, metodologia didattica delle tecnologie grafiche avanzate

Tl Corso: "Contenuti, metodologia didattica delle tecnologie grafiche avan-
zate” si & svolto a Verona - Via Don Minzoni, 50 - dall’l1 at 15 luglic 1994 ed
& stato diretio dal Prof. Pasquale Ransenigo. Docenti: Pietro Chasseur, Paolo
Cottino, Mario Molinari della Scuola Grafica S. Zeno di Verona, Partecipan-
11 20 Operatori di FP.

Il Corso ha avuto come tema particolare gli aggiornamenti di tecnologia
grafica della pre-stampa.

i - Gli obiettivi del Corso sono stati:

*  dare possibilita di individuare la strurtura tecnologica che supporta — nel

breve e medio periodo — la professionalita grafica e nella pre-stampa;

trasmettere tecnologie relative agli argomenti tecnici nodo del processo;

* indicare metodologie didattiche, atte a trasmeitere conoscenze strategi-
che per il processo di autoformazione ai neo-qualificati.
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2 - I contenuti didattici del Corso sono stati:

* analisi dei bisogni didattici indotti dalle nuove tecnologie e collegamenti
con il sapere consolidato e di novita;

ricerca di un momento unificante: aspetti metodologici, modelli didattici,
collegamenti  interdisciplinari;

tecnologie relative alla fase di cattura dellimmagine, collegamenti del
consolidalo, modelli didattici;

le Fonts e la loro gestiane;

conoscenze informatiche di base, applicate alla pre-stampa e elementi di
sisternistica;

valutazione delle novita tecnologiche emerse nell'esposizione GEC 94 e
loro significato didattico — professionale.

*

Ehd

La metodologia da privilegiare consiste nel motivare al confronto su spe-
cifici argomenti presentati compiutamente e scientificamente attraverso le
relazioni di esperti-docenti, al fine di attivare il confronto didattice con i par-
tecipanti al Corso.

Particolare riferimenta si & avuto alle situazioni concrete nei percorsi for-
mativi CNOS/FAP.

La valutazione del Corso ¢ stata effettuata attraverso la discussione e
l'elaborazione di una apposita scheda predisposta dalla Sede nazionale
CNOS/FAP.

Al termine del Corso d'aggiornamento si & previsto un momento di “pro-
poste” per eventuali nuovi progetii di aggiomamento nel Settore Grafico.

Sono slate consegnate 16 schede su 20 partecipanti al Corso. Sono stati
mollo apprezzati la docenza, la significativita di contenuti, la metodologia
didattica, il Javere di gruppo, la partecipazione, l'organizzazions e V'ospita-
litd. Qualche dubbio sul prefitto personale e sulla ricaduta formativa. Fanno
problema i supporii e 1 sussidi didattici.

2.8. Contenuti e tecnciogie del Darabase avanzato

Il Corso: “Contenuli e tecriclogie del Database avanzaro” si & svolto a
Catania - Via del Bosco, 71 - dal 18 al 22 luglio 1994 ed ¢ stato diretto dai
Prof. Sergic Borsalo. Docenti: Felice Bongiorne del CFP CNOS/FAP di Cata-
nia, Domenico Conte, Aldo Cultrera e Angela Pontorno. Partecipanti: 15 Ope-
ratori di FP.

L'obiettivo del Corso era duplice: guello di acquisire conoscenze specifi-
che sul Database e quello di recepire competenze sul suo trasferimento
didattico.

Dopo un'intreduzione sul documento “f Papa all' 7talia”, Vattivita didatti-
ca ha preso avvio dalla riflessione sulla configurazione tradizionale e su quel-
la nuova della gestione dei dati. In un contesto di processi produttivi e ope-
rativi alimentati sempre pilt dalla cultura della qualita totale si & affrontato il
problema cenirale del Database e delle sue tecnologic sopratiutto rivolte al
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modello relazionale e quello reticolare, a quello gerarchico, alla metodologia
EER, alle transavzioni e alla protezione.

Al momento specificamente teorico, sono seguite le esemplificazioni con-
crete e pratiche. T modelli di gestione di dati di un archivio delle sentenze
giuridiche hanno fatto seguito alla filosofia di progettazione architettonica ¢
gestionale del Database.

L'impegno dei docenti, davvero qualificati e didatticamente preparati, &
stato quello di produrre in processi sequenziali i contenuti proposti, attra-
verse una esposizione didattica piana e dialogica ed un coinvolgimento diret-
to dei partecipanti, che sempre hanno seguito con interesse e attenzione.

La lavagna luminosa, la rete informatica e le testimonianze dei “casi”
aziendali hanno favorito un dialogo didattico e culturale che aveva gia nella
forte motivazione dei partecipanti la sua migliore opportunita formativa.

La continuita del processo formativo in questo ambite appare prospicua
e le indicazioni del Settore e degli operatori formativi sono favorevoli ad uno
sviluppo che possa condurre anche all'attivazione effettiva di Database di
servizio nazionale.

Per la verifica finale sono state consegnate 15 schede su 15 partecipant] al
Corso. Risultano molic appressati (ottimeo, buone, discreto) il conseguimento
deghi obiettivi, la partecipazione, i sussidi didattici, la docenza, I'arganizzazio-
ne e l'ospitalitd. Presenta qualche sufficiente la verifica riguardo alle altre voci
della scheda. Non @ stata dato sufficiente spazio ai lavori di gruppo. Si auspi-
ca la continuazione del Corso e si suggeriscono aliri problemi da trattare.

2.9. Nuova filosofia defl'ufficio e tecnologie dell'vffice automation

Il Corsa: “Nuava filosafia dell ufficio e tecnologie dell'office atiromation” si
& tenuto a Messina - Via del Pozzo, 43 - dal 5 al 8 setiembre 1994 ed & stato
diretto dal Prof, Sergio Borsato. Docenti: Angela Pontorno, Alde Cultrera,
Felice Bongiorne, Raimondo Frattallone, e Umberto Romeo. Partecipanti: 14
Operatori di FP,

Il Corso & iniziate con una sintetica presentazione del documento “#
Papa agli Italiani” e una riflessione breve sui suoi risvolti in ambito formati-
vo e professionale.

L'attivita didattico-formativa & stata orientata all'occupazione delle com-
petenze generali e specifiche riguardanti le professioni di ufficic nel contesto
attuale di innovazione continua della sua organizzazione, tecnologia e cultu-
ra professionale: l'etica, 'organizzazione del lavoro, la qualita relazionale,
operativa e produttiva. In particolare & stata posta specifica attuazione allo
sviluppo delte conoscenze teoriche e operative circa Ja gualita ¢ le sue meto-
dologie d'approccio in rapporto alle esigenze del rapporto cliente-fornitore e
gli interventi formativo-didattici in ambito curricolare. La metodologia
didattica usata ha reso possibile un contatto diretto con contenuti culturali
adeguatamente selezionati e un dialogo permanente e articolato fra docenti
e allievi, ra docente e lavoro di gruppo.
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Uaspetto tecnologico & stato sviluppato attraverso un processo didattico,
che si & snodato partendo da alcune nozioni informatiche essenziali di base,
per proseguire pit specificamente attraverso i} software d'ufficio e le sue
configurazioni, gli scenari di contesto, l'evoluzione dell’hardware, CPU;
I'0.A.; l'ufficio automatizzato e relazioni umane, i nuovi scenari tecnologici e
organizzativi, e loro effetti in ambito professionale e formativo; formazione
dei docenti e la nuova filosofia dell'ufficio; la qualita del lavoro umano e pro-
fessionale e le sue opportunita a livello metodclogico-didattico, contenutisti-
co e formativo.

Ottima & stata l'organizzazione logistica e convittuale, come eccellente &
stato il livello dei docenti e degli interventi didattici offerti. L'intervento for-
mativo, nella sua globalita, pud essere ritenuto un'eccezionale base culturale
per 'azione professionale e formativo/didacttica dei partecipanti.

2.10. Nuova configurazione fiscale del Centro di Formazione Professionale

Il Corso: “Nuyova configurazione fiscale del Centro di Formazione Professio-
nale” si & svolto a Verona/S, Zeno - Via Minzond, 50 - dal S al 9 setiembre
1995 ed & stato diretto dal Prof. Giancarlo Manara, Docenti sono stati i com-
mercialisti dr. Giammario Colombo dello Studio 88 di Milano e il dr Franco
Chesani dello Studio Commercialisti associati di Trento. Hanno pariecipato
al Corso 21 segretari amministrativi di Centro su 24 iscritti. Sono rappresen-
tate 7 Regioni {Piemonte, Veneto, Friuli, Lazio, Pugla, Sicilia, Sardegna); 10
Centri (Gela, Catania, Ragusa, Misterbianco, Selargius, Bari, Venezia,
S.roni, Torino/Rebaudengo, Udine); 3 Sedi Regionali (Laxio, Veneto, Pie-
maonte) oltre alla Sede Nazionale.

1l Corse ha avuto la durata di 36 ore distribuite in cinque giorni.

1l programma del Corso & stato svolte, come da programmazione preven-
tivamente inviata ai corsisti.

I contenuti del Corso sono da ritenersi inequivocabilmente significativi
per tutti i corsisti, impegnati nei propri Centri alla traduzione pratica della
normativa fiscale.

Anche la metodologia seguita e la docenza sono state di buon livello,Sul
piano del profitto personale e sulla possibilith di ricaduta nei Centri scno
emerse delle perplessita, dovute principalmente a questi fattori:

— 2 apparso notevole il dislivello di partenza dei singoli corsisti, sia sul
piano teorico che pratico;

— VYorganizzaxione dei singoli Centri & apparsa molto disomogenea. Molti
segrelari non si sentono sufficientemente supporiati dalla presenza di un
commercialista esperto e dal coordinamento del responsabile di Centro,

1! test di verifica scritto sull'apprendimento ha evidenziato la necessita di
approfondimenti su concetti ¢ metodologie che devono essere patrimonio
sicuro di un responsabile amministrativo di Centro.
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Gi allievi hanno mostrato atlenzione e partecipazione all'attivita didatti-
ca encomiabili.Si sente la necessita di un invito ai responsabili di Centro ad
una maggior attenzione alle problematiche fiscali e ad un maggior sostegno
nell'opera di riqualificazione del personale amministrativo.

La valutazione della qualita del Corso nei suoi diversi aspetli da parie dei
partecipanti & soprattutto su) buono e sul discreto, non mancano i sufficien-
ti riguardo alla significativita dei contenuti, ai profitto personale, alla possi-
bilita di ricaduta nel propric CFP, agli aspetti organizzativi e all'ospitalita.
Concorde & il giudizio positivo per la docenza.

3. Conclusioni

I Corsi interregionali acquistano pieno significato se vengone letti
all'internc di un'azione promozionale generale che la Federazione porta
avanti per la formazione continua del Personale a qualsiasi livello. E la Fede-
razione iniera che si &€ messa in stato di formazione continua per affrontare
la svolta del sistema formativo,

I} Consiglic Direttivo Nazionale dedica a questc scopo una giornata
durante le tre adunanze ordinarie di marzo, giugno, ottobre. 1 Direttori CFP
ogni anno si incontrano tre giornate per lo studio dei problemi emergent
della FP, con la guida di esperti. I segretari locali, regionali e nazionali dei
Settori Professionali e delle Commissioni intersettoriali scno impegnati in
incontri pericdici per verificare ¢ programmare il loro lavoro di sperimenta-
zione professionale.Né mancano seminan su problemi particolari, n¢ incon-
tri per progetti speciali.

Questo quadro dovrebbe essere completato con quante ai vari livelli si fa
per parlecipare a convegni, a incontri, a commissioni e a comitati organiz-
zati dal Ministero, dalle Regioni, dalla CONFAP, da aliri Enti e Centri di sta-
dio. Ad esempio un buon gruppo di Operatori di FP partecipa al progetto di
{ormazione a distanza (FAD) dell 1SFOL.

Di fronte a questo panorama sorge immediatamente la domanda quale
sia la ricaduta di questo impegno formalivo sui singoli CFP e sulla attivith
formativa.Pur essendo generale Vapprezzamento per quanto riesce a {are la
Federazione a favore dei giovani e dei lavoratori, molto diversa ¢ Ia situazio-
ne da Regione a Regione, da CFP a CFP, sia per quanto riguarda i livelli di
preparazione, sia per l'occupazione. Comunque, essa viene penalizzala dai
givdizi sommari che vengono dati sulla formazione professionale anche da
chi non ha mai potuto avere qualche esperienza al riguardo.

Soffre del senso di emarginazione, da cui vengono colpiti gli Enti di FP,
anche da parte di istituzioni, che per legge dovrebbero tutelame la presenza
e la partecipazione. Vengono decise normative, senza che gli Enti di FP pos-
sano far valere la loro esperienza.

Influisce negativamente sul processo innovativo soprattutto il clima di
precarieta, in cui si & cosiretti a vivere, aggravato dall'incerterza politica e
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sociale. Si soffre I'urgenza di intervenire a favore della gioventl, specialmen-
te di quella pitr esposta ai pericoli, e si deve combattere contro le pastoie
amministrativo-burocratiche che si moltiplicano ogni giorno di pit1 e non si
trova ascolto 1a dove si elaborano le politiche della formazicne e del lavoro.

Questo logora il personale oltre ogni dire, raffrena le iniziative e potreb-
be portare all'immobilisme, se non ¢i fosse questa azione di formazione con-
tinua a contrastarlo.
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A CURA DI
GUGLIELMO MALIZIA

Dt Francesco G. (Ed.), Competenze trasversall e comporta-
mento organizzativo. Le abilitd di base per il lavoro che
cambia, Milano, Franco Angeli, 1993, pp. 238,

Il volume, che presenta i risultati di un progetto ISFOL
finalizzato alla elaborazione i modelli di formarione sul
tema delle competenze trasversali, nasce dal'ipotesi che slia-
no sempre pitt emergendo come fondamentali, nel discorso
sulla professionalita e sulla formazione, tipi di abilitd "aspe-
cifiche/trasversali” non connesse particolarmente allo specifi-
co professionale dei singoli comparti, settori, coniesti, ruoli
lavorativi.

Tra gli obiettivi della ricerca va ricordato anzitutto quel-
Yo di individuare, identificare e classificare proprio tali com-
petenze. Si & trattato, in secondo luogo, di definire il ruclo
del sistema di formazione professionale nel loro sviluppo. Il
volume ha anche cercaio di delineare una tipologia di utenza
"targel” degli interventi formativi che potesse soddisfare it
criterio di significativith dei tipi rispetto alle competenze in
questione.

La ricerca ha successivamente elaborato un medulo for-
mative “standard” per ciascuna abilith con caratteristiche
tali da poter essere inserito in qualsiasi percorsoe di forma-
zione professionale istituzionale, E stato anche formulato un
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processo “standard” per la ripropettazione di questi iter alla luce dell'impianto con-
cettuale elaborato e del relativo inserimento nei percorsi stessi,

Un altro contributo della pubblicazione & consistito nel delineare i principi guida,
i criteri ispiratori e le tappe di un modello di sperimentazione volto a testare nella
situazione formativa reale gli standard stessi. Si tratta anche in questo caso di stru-
menti preziosi per la riprogettazione del sistema di formazione professionale.

1l volume costituisce il fedele riscontro dell’attivita di di ricerca ed elaborazione
dello stalf di progetto. In secondo luogo, esso offre il materiale in ingresso per la pri-
ma sperimentazione che 'ISFOL ha promeosso nel contesto italiane.

In ogni caso la pubblicazione si presta per un utilizzo pitt ampio. Formatori, diri-
genti ¢ operatori di strutture di formazione e di enti pubblici di programmazione del-
la formazione professionale, dirigenti ed operatori dei sistemi scolastici, dirigenti ed
operatori di organizzazion! sociali e professionali possone trovare nella ricerca non
solo la costruzione di un itinerario di investigazione, di elaborazione ¢ di sviluppo
progettuale, ma anche stimoli, indicazioni, avvertenrze, controindicazioni, in direzio-
ne di un’autonoma azione progetiuale e formativa. In sostanza si tratta di un volume
che merita considerazione e altenzione da parte di quanti sono impegnati nel mondo
della formazione.

G. Malizia

CORTELLAZZI S, - D, NICOLI - A. VERGANY, La formazione professionale. Problemi e pro-
spettive. Introduzione di Michele Colasanto, Brescia, La Scuola, 1994, pp. 191.

Il velume costituisce une strumentoe prezioso per la comprensione della natura
del sistema di FP, un mondo troppo spesso limitato agli addetti ai lavori. La chiave
principale della riflessione ¢ anche il merito maggiore della pubblicazione & meto-
dologico: cié che risulta peculiare nella FP & la concezione educativa ¢ antropologi-
ca del lavore, il metoda induttive, Uinvestimento sul patenziale personale, il riferi-
mento al contesto territoriale e socio-economico, la strategia della rete formativa.
Sono tutti aspetti che il valume ha messo in risalto in manjera informata, chiara e
oggettiva,

Durante gli anni '80 la FP & riuscita ad avviare, anche se allo stato nascente, un
sistema di formazione continua, aperto a varie categorie di utenti dai giovani agli
adulti in diverse condizioni di studio e di oceupazione. Passando poi da un bilancio
quantitativo ad uno qualitativo, non si pud non riconoscere che negli ultimi dieci
anni la FP ha conseguito notevoli traguardi: una definizione pilt adeguata, una corri-
spondenza pih siretta con i sisterna produttivo, un'accetiazione crescente della sua
rievanza strategica e il riconoscimento piil ampia della sua autonomia,

Tuttavia, la FP, pur essendosi resa conto sufficieniemente dell'evoluzione in atto
nella realtd formativa, stenta a tradurla nel proprio sistema in strategie cfficaci ¢
generalmente accettate. Inolire, sebbene si siano realizzate sperimentazion valide, i
risultati tardano a ricadere sulle strutture non solo a causa della rigidith degli ordi-
narnenti, ma anche degli operatori contrari all'innovazione. 1 CFP dimostrano suffi-
¢iente dinamismo, ma trovano un {reno nella propria origine come strutture di serie
B. E stata anche rimproverata alla FP una focalizzazione squilibrata sulla domanda
formativa rispetto all'cfferta che non viene sempre adeguatamente curata,

Nonostante cid, il caratiere strategico della FP & riconosciute da una porzione
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importante di deercatori e di aperatori che la considerano una variabile determinan-
te della crescita socio-economica. La FP ¢ il sottosistema formativo che nel nostro
paese si qualifica per la pid grande concretezza in quanto opera nello snodo tra
domanda ¢ offerta di lavoro; in particolare essa interviene nella fase di raccordo fra
tre gruppi di sistemi: produttiva ¢ scolastico; lavorativo e formativo; della stratifica-
zione sociale e della promozione degli strati pit1 deboli della societa. Inoltre, presen-
ta un grado noievole di flessibilith ¢ di apertura verso il contesio esterno, anche se
non sermpre nella misura voluta. In sostanza le strutture della FP sono chiamate a
costituire il perno del sisterna regionale della transizione-reinserimento, in altre paro-
le del passaggio dalla scuola alla vita attiva e della rigualificazione dei lavaratori.

G. Malizia

GRIMALDI A, - P. Taronna (Edd.), Linnavazione nei processt formativi: varialili cogii-
tive strategiche, Milano, Franco Angeli, 1994,

Tradizionalmente la psicologia ha svolto una {unzione secondaria nella definizio-
ne & nclla progettazione delle attivita formative, ma pegli ultimi anni si & agsistito ad
un cambiamento di prospettiva, Nella psicologia del lavoro sta riprendenda infatti un
ruclo importante l'analisi del contenuto cognitivo del lavoro.

Questa nuova impostazione nasce da spinte oggettive; il lavoro con tecnologie a
base informatica tende sempre piit ad essere caratterizzato da componenti cognitive
di livello elevato che influenzano necessariamente il contenuto dei processi formativi.
Un approcecio multidisciplinare che tenga conto di tutti i complessi aspetti del siste-
ma formativo — ¢ guindi anche di quelli cognitivi — rappresenta probabilmente
Funico strumento adeguate alla definizione di paradigmi ¢ruciali utili al rinnova-
mento dei processi di formazione negli anni a venire.

La prima parle de] volume, a carattere pii teorico-documentario, raccoglic le
riflessioni su tre principali ambiti operativi: la formazione, la selezione e Vorganiz-
zazione, Per ognuna delle aree individuate 'indagine ha identificato i tratei essenzia-
li: storia, tendenze e teorie principali; obiettivi fondamentali e oggetto di studio;
mctodologia di intervents; principali risultati; problemi emergenti e possibili svilup-
pi futuri,

Cid & di per s€ un risultato non trascurabile, qualora si pensi alle difficolta che si
incontranc ne) definire | confini e pli ambiti delle diverse aree di intervento della psi-
cologia del lavoro. In soslanza, questa {ase della ricerca pud essere vista come un ten-
tativo di superamento dell'approccio sostanzialmente episodico portato avanii dalla
psicologia del lavore, laddove viene privilegiata aspetio relativo alla soluzione del
singolo problema, prescindendo da pitt ampi riferimenti di guadro che consentano un
consolidamento degli interventi sulla base di linee condutirici generali.

Parallelamente alla prima fase di rillessione sulla storia della psicologia del lavo-
ro italiana, & stata effetruata un'indagine sul campo tesa a verificarne in contesti ope-
rativi reali le modalita di applicazione ai processi formativi. Neila ricerca & stato uti-
lizzato un campione, rappresentativo del mondo del lavoro e della formazione, costi-
tuito da testimoni privilegiati, Quesia [ase del lavoro & stala realizzata altraverso la
conduzione di interviste impostate sulla base di una chek-list mirata ad evidenziare
per le variabili considerate pitr rilevanti lo stato dell’arte, le carenze e le linee di ten-
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denza. I dati prodotti dall'indagine sono stati raffrontati con quanto emerso dall'ana-
lisi della letteratura scientifica allo scopo di evidenziare concordanze e dissonanze e
di ipotizzare nuove modalith e campi di interventio della psicologia del lavoro per la
rigenerazinne del sistema formativo.

G. Malizia

VaNIscOTTE F., L'Europa dell'educazione: sistemi scolastici, istituzioni comunitarie e
prioritd formative in Europa, Brescia, La Scuola, 1994, pp. 288.

Il volume, che & introdotto dalla presentazione di Mario Reguzzoni e dalla prefa-
zione di Gilbert De Landsheere, offre una informazione precisa, aggiornata e critica
sulle novitd apportate in tema di sistema formativo dal Trartato di Maastricht. Un
altro aspetto interessante della pubblicazione va ricercato nelle indicazioni che offre
per accedere agli uffici competenti dei vari organismi europei rilevanti. Un terzo sle-
menio valido da sottolinearc & costituito dalla rassegna dei sistemi formativi dei pae-
st dell'Unione Buropea di cui sono messi in risalto gli orientamenti complessivi e le
caratteristiche specifiche.

Una deile tendenze fondamentali che si riscontrane attualmente negli Stati presi
in esame consiste nell’aliernanza: questa significa che il sistema formativo deve pre-
vedere la possibilita di spezzare la sequenza dell'educazione in diversi tempi — in
modo da rinviare parte o parti della formazione a un momento successivo al periodo
delia giovinezza — ¢ di alternare momenti di siudio ¢ di lavoro.

L'aliernanza presuppone a monie un'educazione di base capace di fornire agli
alunni gli atteggiamenti ¢ le abilith fondanti che consentiranno alla persona di
apprenderé in ogni occasione della vita. Pertanto, 'educazione prescolastica & ormal
divenuta un livello essenziale di tutti { sistemi formativi, mentre listruzione primaria
& chiamata a fornire una formazione nen ristretia alle conoscenze di base della lettu-
ra, della scrittura e del calcolo, ma mirata invece ad estendere l'orizzonte culturale
del bambino su tutto Fambiente vicino o lontano in cui vive, L'istruzione obbligatoria
si caratterizza per una durata che nella gran parte degli Stati si colloca sui nove a die-
ci anni. Inolire, sul piano strutturale e curricolare essa presenta un panorama varie-
gato.

A wvalle l'alternanza implica un riforma della secondaria superiore che assicuri
V'ampliamento e il rafforzamento della formazione culturale entro ambiti di studio
orientati verso un ampio ventaglio di sbocchi professionali. Bisogna poi introdurre
corsi post-secondari per fornire la formazione professionale a livello di specializza-
zione spinta. Va infine riconosciuto il diritto di turtti alla formazione permanente.

Nei paesi europel il sistema formativo non & piti costituito solo da scuole, ma ten-
de a presentarsi come una struttura sistemica complessa e differenziata di istituziont
¢ agenzie diverse, un sistema formative integrato. In tale contesto una meta fonda-
mentale consiste nella realizzazione dell'eguaglianza delle opportunitd che, secondo
la pit recente impostazione, dovra contemperare eguaglianza e diversita. Corollari
essenziali del principio in questione sono l'eguaglianza delle opportunita per i due
sessl, l'educazione interculturale e lintegrazione degli handicappati nella scuola ordi-
naria.

G. Malizia
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InFELISE L. {Ed.), La formazione contivia in ftalin. Situazione attuale e misure di pro-
mozione del suo sviluppo, Milano, Franco Angeli, 1995, pp, 202.

1l volume costituisce uno dei dodici rapporti nazionali, quello relative all'Ttalia,
redatti nel quadro del Programma “FORCE” della Unione Europea. Obiettiva delle
varie ricerche era quello di presentare, in ambito comunitario, secondo uno schema
comparabile a livello eurcpeo e in modo alquanto succinto, lo stato e le dinamiche di
sviluppo del sisterna nazionale di formazione continua.

1l rapporto ha saputo descrivere un contesto che, a partire dal 1993, si & presen-
tato alquanto dinamica, per certi aspetti (accordi tra le parti sociali, legislazione in
materia di mobilitd e occupazione). Pur senza un intervento organico di riforma, nei
primi anni ‘9@, esperienze, accordi, leggi specifiche hanno di fatto gettato le fonda-
menta essenziali, tracciato e logiche di un nuovo sistema professionale di formazia-
ne professionale iniziale e continua.

Nel volume & stato dato uno spazic relativamente ampio alla lettura delle evoluzio-
ni normative e del dialogoe sociale in tema di formazione professionale non iniziale; al
contraric & siato attribuita minore rilevanza alle misure specifiche, in quanto destinate
a mutare nel tempo. Non essendo scopo della indagine avviare ricerche di vasta porta-
ta, si ¢ preferito, a quadri generali e a rassegne quantitative poco affidabili, la
documentazione di alcune esperienze esemplari di imprese e di Centri di formazione e
la messa a fuoco di idee ed esperienze che a livello regionale vanno emergendo.

L’articolazione del rapporto & in due parti. La prima presenta 1 caratteri attuali ¢
fe prevedibill traicttorie di sviluppo dell'insierne di attori e le relative azioni attribui-
bili ad un nascente sisterna di formazione professionale continua. Pili in particolare,
tale sezione propone cinque monografie relative a Centri di formazione: esse costitui-
scono concrete esemplificazioni della ricchezza e varieta di esperienze rintracciabili
nel sistema italiano di formazione,

Nejla stessa sezione si presentate due studi di caso relativi a imprese. Essi esem-
plificano la nuova fisionomia e il nuovo ruclo che i processi formativi assumono nel-
le organizzazioni che intendonc affrontare costruttivamente la sfida posta dalle atrua-
li logiche di mercato e suggeriscono alcune indicazioni valide per la riconfigurazione
delle politiche pubbliche.

La seconda parte costituisce la relazione italiana in cui si da conto delle azioni
intraprese per creare il quadro di riferimento comune di linee direttrici. In questa
sezione alcuni dei temi trattati nella prima vengono ripresi e articolati secondo nove
punti. Completano la ricerca alcune schede di approfondimento di argomenti tratiati,

G. Malizia

MARTA SALADIND: “Sangue e [uce” Ed. Centro Educativo Assistenziale Belice 1994,

Maria Saladino é un'insegnante che ha dedicato tutta la sua vita ¢ le sue energic
a servizio della gioventd, specie dei ragazzi abbandonati di Camporeale e della Valle
del Belice, realizzando diverse opere sociali: 1a Casa della fanciulla; il Centro Sociale
“Michele Magone”; |'Istituto “Don Bosco”; la Casa Famiglia Nazareth; ed alcune sono
ancora in cantiere, nonostante gli acciacchi della salute e dell'eta,

A distanza di quattro anni dalla pubblicazione di “Bimbi senza sorriso” ci presenta
la sua biografia, in uno stile semplice e immedialo, quasi a carattere confidenziale, sve-
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landoci la ricchezza del suo cuore, del suo eoraggio ¢ della sua “testardaggine”, pur di
realizzare la sua missione seconde le indicazioni che le venivane dall'alto. E una pre-
ziosa testirmonianza di vita in una zona della Sicilia, travagliata dalla poverta, provata
dal terremoto e marioriata dalla mafia. Da quesio esscrvatoric si pud spaziare su un
secolo quasi di storia siciliana, fatta di eventi grundi e piccoli, costruita nella quotidia-
nita del lavoro e del sacrificio, attraverso tante figure scorciate rapidamente nelle loro
caratteristiche e nel loro linguaggio, rifacendosi ad usi e costumni ormai perduti, cono-
sciull per esperienza diretta a per i racconti dei famigliari. Il titolo nasce da una “visio-
ne” — un‘appendice consistente riporta un gruppo di “visioni sullTalia” da parte dei
suoi scolaretti — di un suo bambino che vide sul suo petto un cuore molio grande di
colore rosso vivo, da cul fuoriuscivano un fiume di sangue (simbolo del martirio ¢ del-
la sofferenza) e un Hume di luce {= simbolo della fede}. Dal libro spera provenga un
messaggio di fede, quasi a perpetuare quello che & stato Uimpegno di watta fa sua vita.
Attraverso i succedersi di nove parti (I suei Genitori; La sua infanzia; La sua adole-
scenza; La sua giovinezza; La prima, seconda e terza chiamata di Dio; Il raggiungimen-
to della libertd apostolica; Ll villaggio del fanciullo) ella segue l'evolversi e il maturarsi
della sua vocazione: fare delf'educazione la leva rigeneratrice delle nuove generazioni,
specie le pill provate, come premessa indispellsabile a qualsiasi radicale cambio socia-
le. Su questa strada si incontra con Don Bosco e con 1 suoi figli: le sue intuizieni, nate
dall'esperienza di insegnamente della Scucla Elementare ¢ dalla sua creativita, diventa-
no sistema educativo, a cui si rifanno le sue istituzioni, Solo riscattando dalla poverta
culturale i giovani, e non salo quelli, si pud sottrarli al gloge dell'ignoranza ed alla con-
seguente adesione a schemi criminali. Solo avviandoli all'inserimento dinamico nel
mondo del lavoro attraverse una preparazione professionale, si pud costruire un argine
al dilagare del malcostume e della violenza e si passono sottrarre le persone zlla spira-
le di scelte ataviche. E un cammino duro quelle che lei ha provate prima di tutto in se
stessa per liberarsi dalla tutcla della famiglia, a cui la costringevano le consnetudini del
pagse; e un passare faticoso attraverso una molteplicith di tentativi motivati dall’ardore
del suo cuore; & un progetto che prende gradualmente corpo, senza una guida che la
sOTTegpa, a CONtalto con tante persune e istituzioni, che Yaimtano o Postacolano,

Ne put essere immagine guel sua irasferirsi di ambiente in ambiente finc 2 quan-
do non riuscira, con l'aiuto specialmente dei compaesani emigrati in America, ad
acquistare un proprio terrene, su cui avviare la concretizzazione delle sue iniziative,
0 momento culminante sard raggiunto solo quando potrd essere “a tempo pieno per
Cristo”, godendo della piena liberta apostolica e coinvolgendo il passe nelle sue
imprese coraggiose.

Questo cammine, perd, non ¢ colto tanto attraverso inirospezioni o studi, ma
attraverso una lettura di fede degli avvenimenti, attraverso la narrazione di esperien-
ze e di contatti ¢con movimenii e ¢on persone, &, soprattutto attraverso una particola-
re altenzione alle necessita ed alle sofferenze degli altri.

% un racconto fascinoso, che tante volte sa di avventuroso ¢ romanzesco e si sno-
da tra miserie e sorprusi, tra paure e speranze, tra minacce e mafia, tra pratiche reli-
giose e piccole magie. B un succedersi di volii € di situazioni, che si imprimone for-
temente anche nella mente del lettore. Come non ricordare [a figura deila madre,
intransigente custode della tradizione, e quella del padre, pitt aperto alle novita volu-
te dalla figlia, particolarmente amata? C'¢ da augurarsi <he presto seguano altri voly-
mi, in cul racconti { suci viaggi in America ¢ la storia di ogni suo istituto.

F. Rizzinj
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CENSIS, 28° Rapporio sulla situaziove sociale del paese, Milano, Franco Angell, 1994,
pp. 617,

“La retorica del nuove che avanza & ormai fuori moda, il 1924 ne ha consumato
wutte le valenze. Abbiamoe esaurito gli ultimi spiccioli dell'esuberanza civile, un po
ingenua ed avventurosa, con cui abbiamo pensato di lacerare la nostra ambigua con-
tinuité storica.

Cosicché il problema cenirale & capire su guale logica operare la necessatia rites-
situra fra un passalo che non piace, un huovo che non si & avverato, un futuro che
non ricsce a coinvolgere. Riprendere la tessitura fra passato, presente e futuro signi-
fica soprattutto ragionare sulle diverse dinamiche che attraversano la realia italiana,
cercando di metterle in sequenza ed in ordine.

Disorientamento e risentimento emergonn come risultato complessive dell’anali-
si di cinque dinamiche sostanziall individuate: Ja sfida inedita lanciata dal sistema
ecenomice; I'ambigua frammentazione del sistema saciale; la diffraziane che colpi-
sce il sistema statuale; il deficit di autoritd della dialetica politica; la crescente fra-
gilita etica”.

Con queste considerazioni generali e preliminari, il 28° Rapporte CENSIS 1994
prende in esarne gli ambiu significativi ¢ ormai tradizionali, che caratterizzano le
indagini CENSIS.

In particolare, nella seconda parte riferita alla societa italiana al 1994, si eviden-
ziano i fenomeni di accelerazione dei mutamenti, tra i quali sono sottolineati guelli
relativi alla flessibilita ¢ diversiticazione del mercata del lavoro, che pero, rispetto a
quanta si verifica in USA e in Gran Bretagna, non presenta ancora segnali positivi per
la creazione di nuovi posti,

Di questa situazione negativa soffrono primariamente i giovani, che vivono una
sitazione di “solitudine”, al di Ia delle apparenze di consumi virtuali e di benessere,
cui corrisponde un accentuato disimpegno della societa e una contrazione degli inve-
stimenti sociali destinati a sostenere il processo di transizione dei giovani alla vita
adulta e professionale.

1 contratti di formazione/lavoro sono diminuiti di circa 74mila uniti tra i1 '90 ed
i1 93 e l'apprendistato ha avuto un decline meno rapido ma altrettanto significativo,
passando dai 329mila apprendisti del 1990 ai 449mila del 1993,

Anche sul versante de processi formativi, analizzati nel primo capitolo deila terza
parte del Rapporto ‘94, la situaziore dei giovani in formazione rimane sostanzial-
mente immobile, con la sola eccezione rclativa all’abolizione degli esami di ripara-
zigne ¢ del provvedimenti per la determinazione degli organici nel triennio
1953/1995,

Lo scenario resta dungue allarmante per la sorte dei nostri giovani, sopratiutto se
si pensa a quale sforzo sarebbe necessario nel campo delle politiche formative, uscen-
da dal glaco virtuale del “disegni” per passare alla responsabilith della mediazione
degli interessi sociali in pioco ¢d a quella deila progettualili evoluta e coraggiosa, che
altri paesi (si pensi alla Francia) hanno saputa sviluppare.

L'opzione che il Rapporto avanza & quella di una profonda ridefinizione del ‘pat-
to formative', capace di affrontare }e sfide formidabili di un’economia in crescita, che
tuttavia si annuncia a sempre minor valore aggiunto occupazionale, incapace di valo-
rizzare a pieno il capitale umano anche come risorsa di flessibilizzazione del merca-
1o del lavoro.,

Pii concretamente, gli esiensori di questa parte del Rapporio indicano un orien-
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tamento strategico da agganciare al crescente protagonisme dell'intervento della
Comunith Europea nell'area dell’istruzione e della cultura: Libro Bianco, nuowvi
Programmi di azione comunitaria, nuovi Regolamenti del Comnsiglio sui Fondi
Strutturali.

Oltretutto, tale strategia pud avvalersi del supporto di consistenti interventi eco-
nomici collegati, in particolare, al conseguimento di specifici obiettivi del Fondo
Sociale Burcpeo, che assegna al nostro paese per il sessennio previsto un cofinanzia-
mento pari a 8.60¢ miliardi di lire, cui dovrebbe aggiungersi un relativo contributo
nazicnale che porterebbe una disponibilita di spesa complessiva pari a circa 14.633
miliardi di lire.

Ma al di [a del superamento di specifiche difficolta tecniche connesse a tali inter-
venti della Comunita, i1 medesime Rapporio ribadisce l'urgenza di disporre di un
‘patto formativo’ nazjonale per il governo del sistema nel suo complesso, capace di
produrre una larga condivisione e accettazione di regole comuni, senza ricorrere a
interventi parriali, che risulterebbero dannosi delle stesse utenze interessate.

Anche dai pochi cenni, qui riportati, su specifiche ¢ limitate tematiche inerenti la
sigtazione occupazionale e formativa del giovani d'oggi, si pud confermare la validita
e lutilita di disporre di qualificati Rapporti annuali su rilevant! problematiche del
nostro Paese, non limitati alla sola analisi dei fenomeni osservati, ma orientati a ricer-
care propaste di soluzione da consegnare ai vari soggetti direttamente interessati.

P. Ransenigo

S, CursToLM, Lantirazzisme in Italia e Gran Bretagna, Milano, Franco Angeli, 1994,
pp. 207.

Con la dedica al compianto Giancarle Milanesi, gia professore della Pontificia
Universita Salesiana, e con la prefazione del Prof. Mauro Laeng della III Universita di
Roma, FAutrice offre al pubblico jtaliano un ulteriore e qualificato contributo per
Ieducazione delle coscienze e per un'autentica libertd della persona,

Muovendo dall'assunto che ogai persona, per poter scegliere la direzione da dare
alla propria viia, deve essere messa in grado di disporre di adeguati messaggi-cono-
scenze-risorse, viene propostc un confronto di analisi-ricerca tra Italia e Gran
Bretagna sul tema dell'antirazzismo, inteso come concezione teorica e come impegno
pratico.

L'interesse del lettore, soprattutio se educatore, si concentra particolarmente sul-
la configurazione dell'antirazzismo come risposta formativa, che si inquadra in un
preciso sviluppo storico e in un dato processo di crescita sociale con cui 'educazione
e le istituzioni Formative si confrontanc ¢ si affermane con specifiche proposte valo-
riali e comportamentali.

5i delinea, quindi, un antirazzismo sostanzialmente conjugabile con la logica del
sistema preventivo di maltrice salesiana, con la non violenza di memoria gandhiana,
con le teorie sulla solidarieta dei valori, che sempre pit si diffondono quale risposta
positiva alle tendenze di frantumazijone etnica degli Stati,

Teoria e pratica, ideale e reale si compongono, secondo YAutrice, in un jier di
avvicinamento diffrenziato nel tempo e nello spazio, cost come formazione ed educa-
zione, pedagogia e didaitica costituisconc una unitd, che 'esame comparativo ira
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Italia e Gran Bretagna evidenzia con particolare riferimento alle rispettive sistuazio-
ni e culiure.

Né rnancano suggestive provocazioni con riferimento ai padri fondatori della
pedagogia allo state di emergenza, quella rivolla ai ragazzi di strada, agli ultimi, agli
orfani, ai mene dotati: “probabilmente essi avrebbere ancora oggl abbastanza fanta-
sia e coraggio per rivolgersi ai disercdati del nostro tempe per dar lora valori ¢ idea-
li socialmente condivisi in cui credere € per i quali impegnarsi, invece di lasciarli
guerreggiare al limite della ragionevolezza”.

Sotio il profilo metedologics, risulta particolarmente stimolante, specie per il let-
tore italiano, Uapproccio comparative tra esperienze diverse rivolte al superamento
dell'cinocenirismo, sempre presente ed insorgente malgrade la diffusa formazione
umanistica che la scuocla italiana fornirebbe e che per qualcuno sarebbe 'tout court’
garanzia di tolleranza.

Da sperimentata e appassionata ricercatrice sulle tematiche formative, IA. riesce
a trasmetteve ai [ettori la persuasione che in un piano di formazione integrale della
persona debha essere tenuta in debito conto anche la dimensione culturale e com-
portamentale dell’antivazzismo, quale fattore non secondario per lo sviluppo armoni-
co del cittadino all'interno di societh sempre pia polietniche.

Tale persuasione viene ulieriormente vatforzata dal riscontre con i Documenti
internazionali relativi a] tema trartato, che costituiscone il contenute della guarta ed
ultima parte del medesimo volume.

P. Ransenigo

BRUNQ ANDOLFATTO: “Pagine gialle dell'orieniamento scolastico ¢ professionale”
Consorzio Leonardo - Ed. Sonda, Torino 1994,

Le ACLI ¢ le Edizioni SONDA hanno dato vita nel 1992 al Conserzio Leonardo
che, nato dall’esperienza del Movimento Prima Lavoro, ha come principale finalita la
diffusione delia cultura deil'oricntamento fra gii operatori pubblici e privati, della
scuola, della formazione professionale delle istituzioni pubbliche e private che aiuta-
na lentrata nel mercato del lavaro.

In particolare, questa politica di diffusione percorre due strade: la formazione e
la predisposizione di strumenti.

La prima @ rivelta soprattutto a docenti delia scuola secondaria inferiore ¢ supe-
riore ¢ a operatori di sportello.

Gli strumenti, da utilizzare nei contesti socio-educativi, permettona la struttura-
zione di percorsi di orientamento e U'apertura di sportelli informativi/formativi rivolti
in particolare, ma non sojo, a giovani in cerca di prima occupazione.

Fra questi strument si possono segnalare il “Kit Didattico Multimediale per
['Orientamento”, il software “Banca dati mformalavord’, il manuale “Seguire la via del
cuore”, il test "Sibilla”, 1l sistema orientative "JOBTEL”, le “Pagine giolle per Marienta-
nente” e una serie di giochi didattici fra i quali "Giocoimpresa” e “Galactica”.

Le “Pagine Gialle” in particolare, sono uno strumento che aiuta a orientarsi, sce-
gliere la dirczione e 'obiettivo della propria vita, frequentare una scuola particolate,
deciderc quale sara il proprio lavore, fare i conti con la situazione sociale ed econc-
mica, con il mercato del lavore, con le professioni maggiormente richiaste nel pre-
senle e nell'immediato futuro.
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Ma per affrontare questo labirinto la buona volonta non basta, ci vogliono idee,
strategrie strumenti. Bisogna sapere dove andare, a chi rivolgersi, presso quali enti,
istituzioni, organizzazioni associazioni.

Le “Pagiste Gialle” vogliono risponderc alle domande che sorgono in chi si trova
ad affrentare l'avventura della ricerca di un'occupazione in chi deve scegliere che
strada intraprendere dope la scucla delf’obbligo, dopo la media superiore, dopo la
laurea. -

La pubblicazione riporta gli indirizzi dei centri di informazione e orientamento
per i giovani disoccupati, analizza | percarsi scalastici possibili e [ relativi sbocchi
professionali dopo la terza media (Formazione Professionale, Istituti Professionali,
Istituti Tecnici, Licei, Scuole e Istituti Magistrali}, dopo il diploma di maturita
{facolth universitarie, lauree brevi, scucle dirette a fini speciali, formazione profes-
sionale, accademie militari, servizio civile aliernative e cooperazione internazionale),

Si presenta come uno strumentc a metd strada tra le pagine gialle ed una guida
pedagogica che non si limite all'arida segnalazione di indirizzi o alf'elargizionc dj
consigli generici.

E la prima edizione che, pur avendo alcune lacune, pone un’attenzione particola-
re sull'aggiornamento dei dati, che avverra periodicarmente avvalendosi anche di sug-
gerimenti ed integrarioni dei suoi utilizzatori,

G. Marzia - V. PIERONI, Partecipazione det genitori alla vita dei CFP ¢ invavazione orga-
nizzative, CONFAP, Roma, 1995.

Negli ultimi dieci anni la FP si & trastormata in modo tale da anticipare un siste-
ma di formazione continua, rivelte non piit esclusivamente a un’utenza giovane, ma
aperto a diverse fasce di destinatart dai giovani agli adulti in differenti situazioni di
studio e di lavoro. Inoltre, le strutture di FP sono chiamate a costituire il perno del
sistema regionale della transizione-reinserimento, in altre parole del passaggio dalla
scuola alla vita attiva, della riqualificazione dei lavoratori. Ruoli cosl impegnativi esi-
gono cambiamenti notevoll nel Centri: emergono nuovi compiti di integrazionc e
coordinamento, si richiede flessibilita di organizzazione, di strutture e di curricoli,
bisognera rendere i CFP capaci di gestire 'innovazione.

Tale evoluzione va, perd, inquadrata all'interno delle dinamiche attuali dei siste-
mi educativi. Una in particolare va ricordata e consiste nella centralita che la forma-
zicne ¢, in particolare, la qualita della formazione ha riacquistaio nelle nostre societ.
Dope a perdita di credibility della scuola fino alla sua condanna totale che & emersa
con la contestazione giovanile e si & sviluppata negli anni *79, la decade 80 & stata
caratterizzata dal recupere dellimportanza dell'istruzione nell'opinione pubblica ¢
nel mondo politico, in quanto le veniva riconosciuto un ruole sempre pitt incisivo sul
future dello sviluppo dei pacsi.

La centralitd della formazivne si é rafforzata nel passaggio dagli anni '80 ai ‘80,
Infatti, gli studi a medio € a lungo termine coincidono in generale su una previsione:
Pavvio del terzo millennio verra contraddistinto da una vera e propria esplosione del-
le conoscenze in tuttd 1 campi {Confindustria e Assolombarda, 1992). Nel nuovae
modello di societa, ricerca, sapere e [ormazione divenieranno il fondamento del siste-
ma sociale e non saranne v salianto fattori di sviluppa, Questo significa che 'evo-
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luzione organizzativa & al servizio della societa formativa (e di una formazione di
qualita) la quale rimane prioritaria anche nella FP.

Pertanto, I'innovazione del modello organizzative della FP non puo essere limita-
1a ai profili degli operatori, alla organizzazione del personale, alla disciplina contrat-
tuale, ai sistemi di governo, ma deve coinvolgere la comunita formativa. Da questo
punto di vista una delle componenti importanti, soprattutte nella FP di I livelio, &
costituita dai genitori; ed & proprio la loto partecipazione alla gestione del CFP che la
presente ricerca intende investigare al fine di identificame problemi e potenzialiti e
di indicare strategie di rinnovamento. In proposito, va tenuto presente che l'ambilo
del coinvolgimento delle Famiglie nelia FP & siato poco esplorato finora dalla ricerca.

Entro tale gquadro la presente jnvestigazione, promossa dalla CONFAFP
{Confederazione Nazionale Formazione Aggiornamento Professionale) si prescnta
come una indagine di natura descrettiva, interpretativa ¢ prospettica. Essa intende
anzitutto presentare la situazione della partecipazione del genitori nei CFP della
CONFAP, mettendo in risalto non solo gli aspetti quantitativi, ma anche quelli quali-
tativi, i punti di forza, te debolezze e i fattori che influiscono in positive e in negati-
vo. L'indagine perd non si ferma alla descrizione ¢ alla valutazione, ma vuole contri-
buire al rirnovamento della FP ¢, pertanto, mira a identificare il nuovo, purché vali-
do, per portarlo possibilmente a regime.

La ricerca si & svolta tra il novembre del 1993 e il dicembre del 1994, Essa ha
coinvalto 4 campioni, rappresentativi a livello nazionale e stratificati: pilr in partico-
lare si & trattato di 545 genitori, di 580 allievi della FP di 1 livello, di 376 formatori e
di 92 direttori, provenienti da 8 Regioni: Veneto, Lombardia, Lazio, Marche, Abruzzo,
Puglia, Basilicata e Sicilia. In corrispondenza e sulla base delle ipatesi dellindagine
sono stati elabarati 4 questionari strutturati e poi si & proceduta alla loro applicazio-
ne nelle localita e nei CFP scelti.

1l rapporta che raccoglie i dati della ricerca & articolato in tre parti e set capitoh.
L parti sono dedicate rispettivamente a) quadro generale di riferimento, ai risultat] ¢
alle conclusioni. 11 capitolo 1, preparaie da Guglielmo Malizia, cotloca Yindagine nel
dibattito sul rapporti tra famiglia e sistema formativo e ne fornisce le premesse teori-
che; a sua volta il secondo, predisposta da Guglielmo Malizia e da Vittorio Pieroni,
descrive lo svolgimento dell'indagine ¢ il piano di campionamento. I capitoli dal 3 al
6 della seconda parte illustrano | risultati del sondaggio sui genitori, sugli allievi, sui
formatori ¢ sui direttori, effertuato mediante questionario: essi sono opera di Vittorio
Pieroni. Le conclusioni sono state elaborate da Guglielmo Malizia e da Viptorio
Pieroni con I'apporie di Felice Rizzini ¢ degli esperti della CONFAP che hanno segui-
to la ricerca. I rapporto comprende una hibliogralia ¢ un'appendice contenente i dati
delle domande del questionari comuni ai 4 campioni.

I risultati dellindagine possono essere sintetizzati nelle seguenti proposizioni:

1) la valutazione complessiva della preparazione impartita nei CFP della CONFAP
& senz'altro lusinghiera: la stragrande magpioranza dei genitori e degli allievi la ritic-
ne almenc buona, Non esiste aspetio dei Centri che non trovi sufficientemente posi-
tiva ¢ spddistaita almeno la maggioranza degli intervistati. Questi apprezzana soprat-
tutto la preparazione al lavoro, la formazione dei docenti e il loro rapporto con gli
allievi, le attrezzature e i laboratori. Del formatore, figura chiave del CFP, essi valuia-
no — almeno abbastanza e in maggioranza - wtte le competenze, ma il Jors favore
si dirige prioritariamente versoc la preparazione professionale e culturale, le capacitia
di entrare in dialogo con gli allievi e di saper organizzare le attivitd formative cosi da
permettere un migliore apprendimento. Le ombre del panorama, che sono minarita-
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rie, riguardano le carenze nella polivalenza della preparazione offerta, nella capacita
di trasfondere l'esigenza dell’alternanza per tutta la vita, nella pedagogia del progetto,
nei processi innovativi e sperimentali e nel rapporto con il territorio;

2) come risulta dal Progetto Formativo, la CONFAP condivide in linea di princi-
pio i seguenti orientamenti, e cio@ che: «l'educazione non ¢ opera di operatori isolati
o di interventi slegati, ma frutto di intelligente e solidale collaborazionc ira persone
ed istituzionis; «salo una Comunith Formativa pud essere soggetto e luogo di realiz-
zazione educativa della Proposta Formativas; la Comunita formativa «ricerca costan-
temente il contatto con le famiglie e con le associazioni per averle come collaboratri-
ci nella difficile arte dell’educare, accogliendo i contributi che possono venire dalle
loroe esperienze umane, lavorative, formative, culturali e religiose» (1992, pp. 42-44);

3) malgrado i legami che idealmente e di fatto uniscono i CFP delia CONFAP ¢ le
famiglie degli allievi, la collaborazione tra le due istituzioni trova notevoli difficolta:
sul piano soggettive per la mentalith di delega e per un attegglamento separatisia
abbastanza diffusi, it primo, tra i genitori e, il secondo, fra i direttori e i formatori; sul
plano oggettivo, per la carenza di adeguate strutture assaciative e di partecipazione,
per il carattere notevalmente tradizionale dell'organizzazione dei CFP e, piit in gene-
rale, per I'assenza di un sistema integrato di formazione nel nostro paese;

4)benché non si possa non riconoscere che la partecipazione dei genitort alla vita
dei CFP abbia compiuto notevoli progressi, essa non ha raggiunto livelli adeguati di
realizzazione. Se per essa si intende la introduzione di un clima educativo fatto di
serenith, amicizia, gioia, impegno, senz'altro nei CFP della CONFAP si riscontra una
atmosfera nel complesso familiare tra le diverse componenii. La situazione, perd, dei
vari organismi di partecipazione & tutt’altro che peositiva sia quanto a presenza sia
gquanto a funzionamento. Le associazioni per genitor] esistono solo in una minoranza
di Centri e la loro valorizzazione 2 limitata. I genitori intervengono frequentemente
nelle attivita individuali, sporadicamente in quelle collettive e di rado nelle decisioni;

5) risulta, pertanto, necessario, ¢ trova conferma nella domanda di gran parte
degli interessati, il potenziamento della partecipazione dei genitori attraverso; un
cambio della mentalita di tutte le componenti nel senso della condivisione di una cul-
wra della partecipazione; il consolidamento e la generalizzazione dell’associazioni-
smo per i genitori e degli organismi di partecipazione soprattutfo quelli che piti da
vicino riguardano i genitori come la loro Assemblea Generale; il rinnovamento del
modello organizzativo dei Centri mediante una realizzazione pin pervasiva ed etfica-
ce di una pedagogia del progetto; Iavvia di un sistema formativo integrato.

F. Rizzini
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