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A ternane di una legislatura che ha cercato di ammodernare il sistema 
educativo italiano e all'inizio di una nuova fase legislativa, potrebbe 
dimostrarsi interessante valutare alcuni aspetti delle riforme e, 
contemporaneamente, le linee di politica formativa e le attività intraprese 
dalla Federazione CNOS-FAP, prendendo coinè base di riflessione i 
suggerimenti che gli esperti dell'OCSE avevano dato all'inizio del percorso 
delle riforme. 

Infatti, su richiesta dei-Governo italiano, l'Ocse ha effettuato negli ultimi 
mesi del 1997 un esame della politica scolastica italiana, avvalendosi di 
un gruppo di esperti provenienti da diversi Paesi (Australia, Stati Uniti, 
Spagna, Francia e Svizzera), al fine di formulare un parere sulle proposte di 
riforma. 

Le informazioni necessarie sono state acquisite attraverso l'analisi e lo 
studio della legislazione e dell'organizzazione vigente, oltre che delle proposte 
di riforma, la verifica sul campo con visite in scuole e centri di formazione, 
la consultazione di rappresentanti del mondo politico, della realtà 
imprenditoriale e sindacale, dell'amministrazione scolastica centrale e 
periferica. 

Il giudizio espresso dall'Ocse al termine della missione è contenuto nel 
Rapporto sulta politica scolastica italiana, presentato a Roma il 
7 maggio 1998. 

Nel Rapporto sono formulate quattordici sintetiche Raccomandazioni", 
di cui qui riproduciamo alcune parti per confrontarle con quanto è stato 
realizzato nella, passata legislatura. Seguiamo l'ordine in cui le 
raccomandazioni sono proposte, limitandoci a quelle che interessano 
direttamente o indirettamente la formazione professionale (Raccomandazioni 
5-9). 

Alternanza e Apprendistato (Raccomandazione n. 5) 

Raccomandiamo che le Autorità italiane predispongano una varietà di 
forme flessibili di formazione nell'ambito della scuola, in cui si alternino 
istruzione e lavoro. Raccomandiamo, inoltre, la creazione di un sistema 
formale di apprendistato in aggiunta all'attuale "apprendistato sul posto 
di lavoro". Tale sistema dovrebbe offrire una combinazione adeguata di 
apprendimento di abilità lavorative sia sul posto di lavoro che nell'ambito 
istituzionale, e ofirire anche una componente significativa di istruzione 
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più generale, portando a tre livelli di qualificazione: la qualifica, la 
maturità professionale, il diploma tecnico post-secondario. Inoltre, 
nell'istituirc un tale sistema di apprendistato, raccomandiamo la creazione 
di strutture adeguate per rafforzare i legami tra le scuole, gli imprenditori 
e le loro associazioni. 

La 196/97 (Pacchetto Treu) ha legiferato nel settore, sia per quanto 
riguarda l'alternanza scuola e lavoro (tirocini) sia per quanto riguarda 
l'apprendistato. 

Per quanto riguarda gli stage e tirocini, Vari. 4 della legge 30/2000 
(Riordino dei cicli), in riferimento al triennio della scuola secondaria, al 
comma 6 precisa: "Negli ultimi tre anni, ferme restando le discipline 
obbligatorie, esercitazioni pratiche, esperienze formative e stage possono 
essere realizzati in Italia o all'estero anche con brevi periodi di inserimento 
nelle realtà culturali, produttive, professionali e dei servizi". 

La scuola apre con questo alla possibilità di esperienze di alternanza, pur 
prevedendole solo possibili e con una formulazione molto prudenziale 
(possibilità che, non deve toccare lo svolgimento delle discipline obbligatorie). 
La varietà delle forme di alternanza scuola lavoro potrebbero trovare una 
loro dimensione tetritoriaìe in base ai prìncipi dell'autonomia delle scuole. Il 
fatto che la legislazione sui tirocini abbia come sorgente una legge 
riguardante i problemi del lavoro rendono evidente che la. spinta innovativa 
arriva, non dalla scuola, ma dal mondo del lavoro e dell'impresa. In questo 
settore la formazione professionale da anni ha attivato periodi di alternanza, 
in tutti i percorsi formativi, anche nella formazione iniziale. Lo stesso 
accordo Staio Regioni sull'obbligo formativo prevede nei percorsi di qualifica 
della formazione iniziale la presenza indispensabile dello stage. Tra i 
documenti preparati nel progetto "Obbligo formativo" del CNOS-FAP e 
CIOFS-FP uno tende a dare supporti specifici proprio per la buona riuscita 
dello stage formativo, mettendo a. frutto la lunga esperienza maturata negli 
anni passati. 

Riguardo all'apprendistato, la risposta italiana alla proposte dell'OCSE è 
stata minimizzante. La 196/97, infatti, si limita a fissare le ore minime (120) 
di formazione fuori dall'azienda e a stabilire alcuni contenuti, che saranno 
poi presati in appositi decreti. L'unico obiettivo che si può ricavare da tutto 
questo e il tentativo di fornire un innalzamento della base culturale degli 
apprendisti. Ma la lettura dell'art. 16 della 196/97 mette in luce che le 
preoccupazioni sono rivolte più verso politiche occupazionali (facilitazione 
nell'assumere i giovani). Il fatto poi che il percorso dell'apprendistato sia 
stato riconosciuto dall'art. 68 della legge 144/99 come uno strumento per 
assolvere l'obbligo formativo fino ai 18 anni, con l'introduzione 
regolamentare di ulteriori 120 ore l'anno di formazione, non modifica 
sostanzialmente l'impostazione. La formazione nell'apprendistato continua a 
mancare di obiettivi precisi, quegli obiettivi che l'OCSE invece metteva ben 
in evidenza con tre livelli di qualificazione: la qualifica, la maturità 
professionale, il diploma tecnico post-secondario. Non si parla di qualifica 
per gli apprendisti nemmeno nella formazione obbligatoria fino a 18 anni, 
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perché anche le ulteriori 120 ore portano ad arricchimenti culturali 
nell'ambito delle conoscenze linguistiche (italiano e inglese), matematiche e 
informatiche. Le- realizzazioni concrete di esperienze di apprendistato in 
questi anni hanno rilevato difficoltà e dubbi; inoltre non si è provveduto a 
prevedere istituzioni che si specializzassero per la formazione degli 
apprendisti e, tantomeno, si sono formati i formatori a intervenire 
efficacemente con una fascia completamente nuova di allievi. Talora si è 
avuta l'impressione che fosse più importante, per gli enti pubblici, spendere i 
finanziamenti previsti e per gli attuatori accaparrarseli che non per seguire 
degli obiettivi formativi validi. 

Istruzione superiore non Universitaria (Raccomandazione n. 6) 

Raccomandiamo l'istituzione di un sistema di istruzione superiore 
non universitaria quale priorità per dare adito a una gamma più ampia 
di opzioni terziarie al line di lavorìre la transizione alla vita attiva. 
All'inizio ci si potrebbe basare sull'esperienza del diploma universitario in 
aree quali l'ingegneria e la gestione, e si potrebbe sfruttare la capacità 
degli istituti tecnici di sviluppare corsi di livello terziario, anche nel 
settore industriale. Queste due componenti dovrebbero essere integrate in 
un sistema di istituti tecnici superiori indipendenti. Raccomandiamo 
altresì che, nello sviluppare i dispositivi organizzativi e istituzionali, sia 
dedicata particolare attenzione alla flessibilità dell'offerta, al partenariato 
con le imprese locali e ai bisogni locali. Inoltre, questi istituti dovrebbero 
essere promossi in modo che i genitori, gli studenti potenziali e i datori di 
lavoro diventino consapevoli della loro importanza e della probabilità di 
maggiori successi sul mercato del lavoro. 11 Governo dovrebbe anche 
controllarne molto accuratamente lo sviluppo per assicurare che 
mantengano il loro fondamentale molo professionalizzante ed evitino una 
deriva, assumendo le caratteristiche del sistema universitario tradizionale. 

L'istituzione degli IFTS dovrebbe essere la risposta adeguata alla 
raccomandazione. Soltanto alcune osservazioni per mettere in risalto alcune 
anomalie, che potrebbero portare al crollo del tentativo italiano di iniziare 
questo tipo di fonnazione. in primo luogo la titolarità di questi interventi è 
stata rivendicala fin dall'inizio dalle scuole superiori. Le prime 
sperimentazioni hanno avuto come titolari solo le scuole. Questo ha fatto sì 
che, più che un ruolo fondamentalmente professionalizzante, molti interventi 
siano avvenuti non con il sistema universitario tradizionale, come paventava 
l'OCSE, ma come un proseguimento ben più modesto del quinquennio delle 
SMS. Inoltre non sono previste strutture che possano specializzarsi nella 
formazione superiore non universitaria, "in un sistema di istituti tecnici 
superiori indipendenti", come prevedeva l'OCSE. 

L'ari. 69 della legge 144/99 ha stabilito che, per l'effettuazione degli IFTS, 
fossero previsti interventi integrati tra Università, scuola, formazione 
professionale e imprese. Non nasce quindi un sistema di strutture, con sedi, 
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personale, possibilità di creazione di una cultura nel settore, ma una serie dì 
attività finanziate dietro aggiudicazione di progetti per bando. Lo 
svolgimento di ogni attività prevede la formazione di una "Associazione 
temporanea di impresa (ATI)" tra i quattro attori previsti dalla legge. Il pia 
delle volte il mandatario dell'ATI è una scuola. Con questo sistema è 
assicurato un percorso "integrato", svolto per la maggior parte da SMS. La 
dislocazione territoriale delle attività nel concreto viene a dipendere non dalle 
necessità del territorio, ma dalla disponibilità di fondi. Buona parte del 
finanziamento di tali attività viene reperito nel FSE; poiché i fondi per le 
regioni dell'obiettivo 1 sono molto maggiori di quelli delle altre regioni, si 
troveranno in questi anni un gran numero di corsi nelle regioni meridionali 
e molto di meno in quelle del Centro Nord. Inoltre risulta difficile capire 
come si possa creare un vero sistema dì formazione superiore non 
universitaria attraverso delle Associazioni temporanee d'impresa. Il giorno in 
cui diminuiranno i finanziamenti del FSE la formazione superiore non 
universitaria non troverà più sostegno a livello delle Regioni (titolari di tutta 
la Formazione professionale). Inoltre l'interesse delle Università a partecipare 
alla Formazione superiore non universitaria sembra destinato a diminuire, 
in quanto, con la creazione di un primo triennio universitario, tale 
formazione risulterebbe concorrente a quella universitaria. 

Come per l'apprendistato, anche per gli IFTS la strada intrapresa in 
Italia risponde alle raccomandazioni deìl'OCSE, ma. attraverso una 
strutturazione ben diversa da quella suggerita. Le soluzioni concrete adottate 
dalla legislazione italiana sembrano dettate maggiormente da necessità di 
mediazione tra la necessità di sperimentare dei percorsi completamente 
nuovi e quella di non creare strutture rigide diffìcili da usare in una fase 
iniziale. Se però non si creeranno strutture "visibili" sui territori dedicate 
alla formazione superiore non universitaria, difficilmente questa, dopo la 
fase sperimentale, potrà consolidarsi, crescere e svilupparsi. 

Qualità della formazione (Raccomandazione n. 7) 

Raccomandiamo l'istituzione di un sistema nazionale per valutare la 
qualità della formazione tecnica e professionale, definire standard 
nazionali appropriati e controllare i miglioramenti istituzionali .sulla base 
di questi standard. In tale sistema devono essere rappresentate parti 
sociali a livello locale, regionale e nazionale. La funzione primaria di 
questo sistema sarà di assicurare la qualità dei programmi di formazione 
all'interno del sistema scolastico e nel sistema di formazione regionale, in 
particolare con lo scopo di facilitare gli scambi e i trasferimenti fra i due 
sistemi, mantenendo la loro integrazione e la flessibilità dei percorsi 
individuali. Un'altra funzione sarebbe quella di accreditare e di approvare 
i programmi di formazione creati dalle iniziative locali, dalle associazioni, 
dalle imprese e dall'industria, in collegamento, per esempio, con lo 
sviluppo di sistemi di apprendistato. 
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La. raccomandazione sembra in linea con le istanze di qualità, con cui in 
questi anni si sono confrontate la scuola e la FP. Quanto al cammino fatto 
per istituire un sistema nazionale di valutazione della qualità della formazione 
tecnica e professionale con standard nazionali appropriati non sembra si sìa 
proceduto al di là del rilevamento di buone pratiche nella formazione. 

Decentramento e sistema nazionale di qualifiche (Raccomandazione n. 8) 

Nel contesto del decentramento alle regioni e della maggiore 
integrazione delle varie forme di istruzione professionale e tecnica, 
raccomandiamo che sia istituito un sistema nazionale di qualifiche, che 
questo sistema sia controllato dall'organo istituito per valutare l'istruzione 
professionale e tecnica e che sia associato a livelli significativi di studio 
conseguiti nella scuola post-obbligatoria. Raccomandiamo, inoltre, che il 
sistema sia impostato in modo da permettere agli studenti di accedere a 
ogni livello di qualificazioni attraverso una varietà di percorsi: la scuola, 
la formazione regionale, l'apprendistato, corsi privati riconosciuti o 
qualunque combinazione di questi che risulti appropriato. 

Quanto a standard nazionali, la difficoltà di una loro fissazione trova 
ostacoli notevoli a livello culturale e politico. Già la legge 845/78 aveva 
previsto la standardizzazione delle qualifiche della formazione iniziale, ma 
senza risultato. L'ISFOL ha intrapreso un tentativo di standardizzazione a 
partire dalla suddivisione di un percorso in unità formative capitalizzabili, 
incontrando però notevoli difficoltà, poiché tale sistema sembra più adatto 
per la formazione continua che per un processo di formazione iniziale, cui si 
riferisce l'OCSE. A livello politico le Regioni in questi anni si sono mostrate 
sempre più gelose della toro autonomia anche nel fissare gli standard 
formativi o nel non fissarli: capita allora di trovare una stessa o simile 
denominazione di qualifica, per raggiungere la quale in una Regione bastano 
800 ore dopo l'assolvimento dell'obbligo scolastico mentre in un'altra ne 
occorrono 2400. Tali qualifiche risultano evidentemente non confrontabili a 
livello italiano e assolutamente incomprensibili a livello europeo. La 
standardizzazione a livello nazionale è prevista dal DL 112 e nell'Accordo 
Stato Regioni per l'attuazione dell'art. 17 della legge 196/97. L'enfasi di 
questi anni sulla certificazione di unità formative ha avviato il processo più 
nel senso della certificazione dei crediti per il passaggio tra sistemi 
scolastico, universitario e di formazione professionale verso gli standard 
finali di qualifica professionale. Anche in questo modo di procedere risulta 
evidente la scelta concettuale dell'integrazione dei percorsi formativi piuttosto 
che la precisazione dei loro obiettivi finali. Già nella terza raccomandazione 
l'OCSE richiedeva "di introdurre una certa flessibilità negli itinerari degli 
allievi per tar si che l'istruzione che essi ricevono possa adattarsi agli 
interessi ed ai ritmi d'apprendimento di ognuno. Tuttavia, vorremmo 
sottolineare che un'accumulazione di moduli o dì crediti non costituisce 
una istruzione né una qualifica professionale". Con il sistema delle Unità 
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Formative Capiiàlìzzabili e dei crediti può sembrare che l'Italia voglia 
orientarsi invece verso la costituzione di una qualifica professionale quale 
somma di crediti e di UFC realizzate comunque. 

La raccomandazione prevede di impostare un sistema che permetta agli 
studenti di accedere ad ogni livello di qualificazione attraverso percorsi 
diversi, perciò un sistema di riconoscimento di crediti formativi, ma dopo 
aver fissato gli standard finali di qualificazione a livello nazionale. È 
interessante notare che in Germania, mentre l'istruzione scolastica è di 
competenza dei singoli Lànder, il sistema delle qualifiche è fissato a livello 
federale per rendere possibile la mobilità dei lavoratori su tutto il territorio. 
In Italia, invece, la fissazione di standard nazionali di qualifica trova 
difficoltà, anche perché la fissazione di standard unitari porterebbe ad avere 
dei percorsi formativi omogenei su tutto il territorio, impedendo che si 
formino tanti sistemi di formazione professionale quante sono le Regioni, 
almeno in quei settori della formazione professionale che sono più 
sistematici, come la formazione iniziale, la formazione superiore e 
l'apprendistato, se si creerà una prospettiva positiva dì sviluppo. 

Garanzie per lo studio e la formazione fino a 18 anni 
(Raccomandazione n. 9) 

9. Raccomandiamo che le autorità italiane esaminino in modo più 
approfondito il loro impegno di offrire una "garanzia" per lo studio e la 
formazione fino all'età di 18 anni per tutti quelli che lo desiderano e che 
potrebbero usufruirne. Pensiamo che la realizzazione di tale "garanzia" 
richiederà misure speciali nella scuola e sul posto di lavoro perché tutti i 
giovani possano ottenere una qualifica professionale riconosciuta. 
Raccomandiamo, inoltre, che vengano individuate strutture per il 
monitoraggio individualizzato, grazie al quale rendere effettivo il diritto 
allo studio a livello locale. E raccomandiamo anche l'avvio di un'indagine 
sulle implicazioni di questa "garanzia" dell'istruzione fino ai 18 anni per 
quanto concerne l'organizzazione e i costi della formazione, il sistema di 
monitoraggio e i servizi di orientamento, e che venga istituito un sistema 
di monitoraggio dei giovani che abbandonano la scuola e del loro 
inserimento nella vita attiva, in modo che la "garanzia" possa essere 
realizzata efficacemente, 

Con l'istituzione dell'obbligo formativo fino ai 18 anni si può affannare 
che, a livello legislativo, l'Italia ha attuato pienamente la raccomandazione. 
La regolamentazione ha trovalo anche nei nuovi centri per l'impiego e nei 
loro compiti l'istituzione di un sistema di monitoraggio dei giovani che 
abbandonano scuola e formazione. Si richiede che tutti i giovani possano 
ottenere una qualifica professionale riconosciuta: l'assolvimento dell'obbligo 
formativo nei percorsi di apprendistato, così come si vengono a configurare, 
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non prevede il raggiungimento di una qualifica riconosciuta. La struttura 
legislativa e regolamentare può essere considerata positiva, ma le 
realizzazioni pratiche risultano lente e difficili. 

Conclusione 

Per concludere si può affermare che, anche se le raccomandazioni 
dell'OCSE costituiscono un autorevole parere, non sono l'unico metro per 
valutare quanto avvenuto nel campo della scuola e della formazione 
professionale nella passata legislatura. Tuttavia la loro autorevolezza non 
può non essere tenuta in conto senza validi motivi. 

In questi anni il sistema educativo italiano è stato interessato da grandi 
leggi quadro di riforma: i giudizi su tali leggi possono anche essere 
discordanti tra loro. Il quadro legislativo generale può essere migliorato e 
cambiato, tenendo presente che qualsiasi riforma troverà sempre difficoltà 
nell'essere accolta e attuata. L'augurio resta che il tema del sistema educativo 
italiano nel suo complesso resti al centro dell'attenzione politica nella 
nascente legislatura, perché i giovani italiani possano trovare istituzioni 
valide che li preparino ad entrare nella vita attiva come uomini, cittadini e 
lavoratori preparati adeguatamente per affrontare i rapidi e continui 
cambiamenti della società. 
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Obiettivi istituzionali 
e specifici 

dell'obbligo 
formativo 

RANSEN IGG 
PASQUALE 

Premesse 

La motivazione principale a proporre nell'at­
tuale fase di sperimentazione alcune riflessioni 
sulle connotazioni degli obiettivi istituzionali e 
specifici dell'obbligo formativo, sanciti formal­
mente con apposite leggi, è da ricondurre a re­
centi incontri con ricercatori, impegnati nel mo­
nitoraggio delle iniziative di attuazione dell'ob­
bligo formativo nelle diverse realtà regionali 
nonché con formatori e progettisti, responsabili 
diretti nella realizzazione dei percorsi della for­
mazione professionale iniziale di competenza re­
gionale e di apprendistato per giovani in età di 
obbligo formativo. 

La percezione personale, confrontata con 
questi interlocutori, constata il permanere di un 
diffuso approccio tradizionale ai contenuti dei 
percorsi strutturati di formazione professionale 
iniziale, nei confronti dei quali non sembra 
emergere un sufficiente approfondimento di ri­
visitazione delle prassi di programmazione e di 
attuazione di tali attività, perlopiù subordinate 
ai vincoli amministrativi derivanti dalle fonti di 

// successo che potrà 
avere l'attuazione 
dell'obbligo formativo 
dipende datla chiarezza 
con cui se ne precisano 
gli obiettivi istituzionali 
e specifici. Esaminando 
il percorso attraverso 
il quale, a partire dalla 
politica concertativa, 
si è giunti alla 
legislazione sull'obbligo 
formativo, si rendono 
evidenti gli obiettivi 
sanciti, ma anche le 
posizioni ambigue e Se 
questioni ancora aperte. 
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finanziamento e/o ritenute residuali in considerazione delle diverse ipotesi 
di riforma del sistema di istruzione, antecedenti all'istituzione dell'obbligo 
formativo e della legge sul riordino dei cicli scolastici. 

Se questi rilievi trovano riscontro nelle situazioni reali, si prospettano ri­
schi concreti di vanificare le conquiste ottenute con l'istituzione dell'obbligo 
formativo stesso. 

Sotto l'aspetto scientifico, infatti, se non sono "chiari" gli obiettivi da 
raggiungere, vengono meno i riferimenti fondanti le sperimentazioni stesse 
e le necessarie scelte operative nonché il "metro" da utilizzare per monito­
rare e valutare i risultati attesi e quelli realmente conseguiti. 

Sul versante politico, per altro verso, se gli obiettivi dell'obbligo forma­
tivo non hanno rilevanza "istituzionale" non si avranno neppure motiva­
zioni vincolanti per responsabilizzare le Amministrazioni Locali competenti 
perché assolvano al proprio dovere di predisporre programmi e piani co­
erenti a cui corrispondano procedure e strumenti adeguati di bilancio e di 
f inanziamento, sia per quanto r iguarda le iniziative di interazione e di 
orientamento, specie nell'ultimo anno dell'obbligo scolastico, sia per atti­
vare e qualificare i percorsi strutturati specifici nella macrotipologia della 
formazione professionale iniziale regionale e dell'apprendistato per giovani 
in età di obbligo formativo. 

1. Obiettivi dell'obbligo formativo e strategie della "concertazione" 

Per quanti non vivono direttamente le vicende concrete in cui si collo­
cano le attività di formazione professionale nelle diverse Regioni, può forse 
apparire incomprensibile la scarsa determinazione a conseguire nei percorsi 
dell'obbligo formativo obiettivi istituzionali di rilevante portata culturale e 
sociale, che costituiscono "una delle più significative conquiste" nell'ambito 
del sistema educativo italiano, come ha riconosciuto l'allora Presidente del 
Consiglio On. D'Alema. 

Al di là della pertinenza o meno dei rilievi critici, avanzati da più parti 
nei confronti dei limiti dell'attuale assetto del sistema di formazione profes­
sionale regionale, non sono pochi coloro che individuano nell'adozione delle 
prassi di "concertazione" e di interventi "a mosaico" una delle cause ogget­
tive da cui derivano atteggiamenti e comportamenti dì diffusa indifferenza 
nel realizzare riforme su temi ritenuti troppo importanti , sui quali biso­
gnava coinvolgere tutte le componenti della società stessa nell 'intento di 
qualificare stabilmente la nostra posizione nei confronti delle innovazioni 
dei sistemi educativi, già adottate da altri Paesi membri dell'Unione Eu­
ropea. 

In realtà, nelle esperienze degli anni precedenti si consegnava priorita­
riamente alla società, in particolare ai partiti politici, il mandato di elabo­
rare e di attivare iniziative e proposte di riforme necessarie al nostro Paese, 
con le relative responsabilità nei successi e nei fallimenti della loro azione 
politica. Nella XIII Legislatura, appena conclusa, si abbandona la tradizio-
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naie prassi e si avvia una nuova stagione di approccio alle riforme, dove di­
ventano protagonisti principali, se non esclusivi, il Governo e le Parti So­
ciali, demandando perlopiù ai soli "addetti ai lavori" l 'onere di vigilare 
perché le norme di legge e di regolamenti di attuazione risultino coerenti 
con i risultati raggiunti nelle sedi di "concertazione". 

A tali "regole e prassi" ha dovuto adeguarsi anche il complesso piano di 
riforme del sistema di istruzione e di formazione professionale che, oltre il 
prolungamento dell'obbligo scolastico, prevedeva confronti specifici in ma­
teria di "obbligo formativo fino al diciottesimo anno di età". 

Da qui la necessità o quantomeno l'utilità di evidenziare, nel nostro 
caso, come e in quale misura il dettato legislativo e/o normativo, nell'indivi-
duare gli obiettivi istituzionali dell'obbligo formativo, abbia assunto un 
ruolo singolare per superare positivamente i risultati di un approccio tor­
tuoso, dove le non poche ambiguità attorno alla "vexata quaestio" sulla di­
versa concezione dell'integrazione e/o della distinzione (non separazione) da 
dare ai percorsi del sistema dell'istruzione rispetto a quelli del sistema della 
formazione professionale, avevano segnato momenti cruciali del confronto 
tra Governo e Parti Sociali. 

Sembra quindi opportuno rivisitare tali eventi per comprendere ade­
guatamente l'attuale situazione di "disagio" nell'attuarc il dettato legislativo 
e normativo, che risulta obiettivamente non ancora socializzato né fatto 
proprio in molti contesti nazionali e locali del nostro Paese1. 

1.1 Nel documento "Accordo sul costo del lavoro", sottoscritto il 23 lu­
glio 1993 dal Governo Ciampi e dalle Parti Sociali, non sono rinvenibili for­
mali riferimenti all'oggetto delle nostre riflessioni, ma vi è però un primo 
cenno sull'opportunità di attivare "esperienze formative sul lavoro sino ai 18 
anni di età in un quadro di riferimento della riforma della scuola secondaria 
superiore, nell'ottica della costruzione di un sistema per il 2000, integrato e 
flessibile tra sistema scolastico nazionale e formazione professionale" (punto 
4.2, lettera f). 

A distanza di anni, è facile constatare come tali punti di intesa rappre­
sentino intuizioni ed opzioni più rapportabili alle esperienze di apprendi­
stato e alla formazione continua che non alla formazione professionale ini­
ziale, oggetto diretto dell'obbligo formativo, condizionate da un contesto 
che faceva riferimento ai diversi disegni di riforma della secondaria supe­
riore e alla revisione della legge-quadro 845/78 in materia di formazione 
professionale. 

1.2 Nel documento "Accordo per il lavoro e l'occupazione", sotto­
scritto il 24 settembre 1996 dal Governo Prodi e dalle Parti Sociali, l'oggetto 
delle nostre riflessioni assume particolare rilevanza all'interno di uno sce-

1 Per una più ampia e puntuale ricognizione di tali vicende, si può fare riferimento anche 
ad un mio contributo Obbligo formativo nell'or!. 68 della legge 144/99 e nelle nonnative di attua­
zione, in "Rassegna Cnos", 2, 2000, pp. 13-19. 
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nario più puntuale e organico, che prevede un complessivo riordino di tutto 
il sistema scolastico e formativo da assicurare soprattutto attraverso: 

- "un modello sociale equilibrato fondato sull'attuazione del pieno diritto di 
cittadinanza ...anche in conformità agli orientamenti maturati in sede co­
munitaria e su interventi strutturati, sostenuti da adeguate risorse" (punto 1); 

- "il diritto alla formazione fino a 18 anni dì età" anche se indicato tra le 
priorità auspicabili e non meglio precisate nell'ambito ordinamentale della 
durata "dell'obbligo scolastico per IO anni, ristrutturato nei cicli ed innovato 
nei curricula" (paragrafo 1, punto 2); 

- "percorsi formativi successivi all'istruzione obbligatoria, che potranno svi­
lupparsi secondo una pluralità di azioni, fra loro collegate in una logica di si­
stema e raccordati attraverso la possibilità di passaggio da un'opzione al­
l'atra" dove "il segmento post-obbligatorio non scolastico costituirà un si­
stema flessibile di opportunità a complemento dell'offerta formativa ...e si 
caratterizzerà per diverse modalità formative (formazione a tempo pieno, for­
mazione a tempo parziale, alternanza di formazione e lavoro) cui fare ricorso 
a seconda delle esigenze" ("percorsi formativi post-obbligo", punto 2). 

Anche se gli elementi evidenziati graficamente costituiscono nel loro in­
sieme un approdo significativo orientato a creare le premesse di un per­
corso formativo dopo quello dell'obbligo scolastico prolungato, risulta co­
munque obiettivamente difficile ordinare tali elementi sia per prefigurare 
uno scenario dove risultino evidenti gli obiettivi istituzionali specifici dei 
percorsi non scolastici, sia per delineare le condizioni strutturali minimali 
di unitarietà di un "sistema" che, sotto il profilo ordinamentale, assume 
connotazioni di mero assemblaggio di opportunità a complemento di un'of­
ferta formativa caratterizzata dal ruolo egemone del sistema dell'istruzione. 

Ciò non significa disattendere convergenze potenzialmente positive che, 
rapportate ad uno scenario di riforme di più ampio respiro e di maggior co­
erenza nel sistema complessivo educativo nazionale, offriranno elementi 
utili da valorizzare nella fase di istituzione dell'obbligo formativo. 

1.3 - Con il documento "Patto sociale per lo sviluppo e l'occupazione", 
sottoscritto dal Governo D'Alema il 22 dicembre 1998 con le Parti Sociali, si 
vuole passare dalle "ipotesi di concertazione" alla fase delle "iniziative ope­
rative" di riforma, con l'obiettivo di assicurare: 

- "caratteristiche di flessibilità atte a fornire a tutti i giovani quelle cono­
scenze, competenze e capacità che sono indispensabili in un mercato del la­
voro e in un sistema produttivo in incessante trasformazione" (testo n. 18); 

- "una durata del percorso scolastico e formativo che sia, in linea di prin­
cipio, uguale per tutti e che consenta a tutti i giovani di 18 anni di conse­
guire un diploma di scuola secondaria superiore o la certificazione delle 
competenze corrispondenti alle professionalità richieste dal mercato del la­
voro" (testo n. 18); 

- "che l'obbligo di frequenza ad attività formative fino a 18 anni può essere 
assolto in modo integrato: nell'ambito del sistema di istruzione scolastica, 
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nell'ambito del sistema di formazione professionale di competenza regio­
nale, nell'ambito dei percorsi di apprendistato ...le competenze acquisite 
mediante la partecipazione alle attività formative saranno certificate se­
condo quanto stabilito" (allegato 3, punto 1). 

Rispetto all'oggetto delle nostre riflessioni, i contenuti del documento in 
esame assumono una rilevanza culturale e politica determinante per docu­
mentare, ancora una volta, la permanenza di una concezione "equivoca" 
circa: 

- il modo integrato quale condizione necessaria e unica con cui si ipotizza 
di realizzare i tre percorsi formativi individuati per l'assolvimento dell'ob­
bligo formativo; 

- l'acquisizione di competenze (non di una qualifica professionale), che ri­
sulta essere l'obiettivo istituzionale da raggiungere attraverso i percorsi 
formativi non scolastici, mentre si dà per scontato che l'acquisizione di 
un diploma costituisce l'obiettivo istituzionale dei percorsi della scuola se­
condaria superiore. 

In altri termini, pur ritenendo necessario nel nuovo contesto europeo as­
sicurare ai giovani il diritto-dovere di frequenza di attività formative fino al 
diciottesimo anno di età, r imaneva insormontabile l'ostacolo culturale, 
prima che politico, a riconoscere ai percorsi diversi da quelli scolastici una 
loro identità formativa che, attraverso l'acquisizione di una qualifica profes­
sionale riconosciuta, assicurasse a tali giovani una condizione analoga ai 
propri coetanei in possesso di un diploma per esercitare il proprio ruolo 
professionale e dì cittadinanza nella società. 

2. Per un superamento di posizioni ambigue 

Al di là delle ambiguità rilevate nei diversi tentativi di concertazione, 
non sono però mancate iniziative coraggiose tese a contrastare e a superare 
atteggiamenti di passività e di resistenza, facendo leva su confronti di espe­
rienze più avanzate e già adottate in altri Paesi della Comunità Europea, 
volti ad assicurare una collocazione istituzionale della formazione profes­
sionale, garantendo in tal modo una "seconda gamba" nei rispettivi sistemi 
educativi. 

Con tali obiettivi si sono attivate iniziative di ricerca e seminari di studio 
su temi specifici connessi al riconoscimento delle professionalità e alle ga­
ranzie da assicurare per la libera circolazione dei lavoratori nei Paesi 
Membri dell'Unione Europea. In questo contesto sembra doveroso fare un 
cenno particolare a due risultati significativi, ai fini delle nostre riflessioni. 

Il primo rimanda al "protocollo d'intesa in materia di Scuola e Forma­
zione", sottoscritto il 10 dicembre 1997 tra Governo e Sindacati Confederali, 
di cui purtroppo non vi è traccia alcuna nei contenuti elaborati nel succes­
sivo "Patto sociale" del 1998, 

15 



In tale protocollo si riconosce il "diritto alla acquisizione di una quali­
fica per i giovani che escono dalla scuola dell'obbligo e si afferma che tale 
obiettivo deve risultare un riferimento importante per la trasformazione dei 
Centri di Formazione Professionale in Agenzie- Formative". 

Il secondo riferimento rimanda ad un capitolo specifico di un corposo 
documento su "istruzione scolastica, formazione professionale e lavoro - il 
punto di vista delle Regioni", sottoscritto dalla Conferenza dei Presidenti 
delle Regioni e delle Province autonome e socializzato in data 5 giugno 
1997, anche questo perso nell'elaborazione del "Patto sociale" dell'anno suc­
cessivo. 

Nel relativo capitolo dedicato alla "struttura di massima del nuovo si­
stema di istruzione e formazione", di cui riportiamo il testo di riferimento, 
sono affrontate esplicitamente sia le questioni relative al rapporto tra for­
mazione professionale e obbligo scolastico, sia l'individuazione dell'obiet­
tivo specifico da assicurare nei diversi percorsi dell'obbligo formativo. 

2.1 - A soluzione del problema del rapporto di "integrazione" della for­
mazione professionale nei percorsi di istruzione per l'assolvimento del­
l'obbligo scolastico prolungato, si concorda che: 

- "l'obbligo scolastico viene assolto all'interno del sistema di istruzione scola­
stica anche attraverso l'eventuale concorso della formazione professionale 
per la parte relativa all'orientamento"; 

- "negli ultimi anni della scuola dell'obbligo scolastico devono essere inseriti 
moduli di orientamento e di formazione professionale orientativa"; 

- "i moduli dovranno essere forniti dal sistema della formazione profes­
sionale e scelti dalle singole scuòle tra l'offerta espressa dai soggetti 
certificati". 

2.2 - Nell'individuare gli "obiettivi" che le Istituzioni Pubbliche deb­
bono assicurare nei percorsi formativi successivi all'obbligo scolast ico 
per tutti i giovani fino al diciottesimo anno di età, si concorda che "l'in­
gresso nel mercato del lavoro dovrebbe essere consentito soltanto a coloro che 
sono in possesso: 

- o di un diploma di SSS; 
- o di una qualifica conseguita presso il sistema della formazione professio­

nale; 
- o di una qualifica conseguita con un percorso in alternanza attraverso un 

contratto a causa mista che preveda un congruo numero di ore di forma­
zione (non inferiore comunque alla quota di ore di 'aula, escluso quindi 
l'addestramento, necessarie per il conseguimento della qualifica iniziale) al 
di fuori dell'impresa presso il sistema della formazione professionale". 
"Attraverso questa via si annota nel medesimo documento oltre a miglio­
rare le condizioni di ingresso dei giovani nel mercato del lavoro, a rispon­
dere alle indicazioni della UE e anche alle esigenze, del mercato del lavoro 
che richiede livelli sempre più elevati di professionalità, si porrebbero le con-
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dizioni per dare una strutturazione adeguata al sistema della formazione 
professionale, che rischierebbe altrimenti una eccessiva polverizzazione e 
non avrebbe la possibilità di raggiungere una massa critica adeguata per 
dare risposta credibile in tema di formazione professionale". 

Anche sulla scorta di questi ultimi riferimenti risulta meglio configurato 
il "contesto" di approdo culturale e sociale entro il quale sono maturate le 
condizioni e le premesse politiche per predisporre un intervento legislativo 
specifico di istituzione dell'obbligo formativo in continuità con l'obbligo 
scolastico. 

3. Gli obiettivi dell'obbligo formativo sanciti nelle leggi di riferimento 

Si è più volte rilevato come il prolungamento dell'obbligo scolastico fino a 
15 anni di età e l'istituzione dell'obbligo formativo fino a 18 anni costitui­
scono una novità assoluta nell'assetto del sistema educativo dell'Italia e 
come tali innovazioni richiedono un ripensamento sugli "obiettivi" dei rela­
tivi percorsi scolastici e della formazione professionale iniziale. 

Sotto l'aspetto istituzionale e legislativo, le innovazioni introdotte si pos­
sono configurare all'interno di un unico obbligo, che riguarda non solo i 
giovani coinvolti ma anche le istituzioni che si occupano del loro inseri­
mento attivo nella società e nel mondo del lavoro. 

Tuttavìa, all'interno di questo unico obbligo i bisogni formativi della per­
sona e della società complessa si soddisfano differenziando l'offerta forma­
tiva, non omologandola; ciò si ottiene attraverso l'individuazione di specifici 
obiettivi, sanciti con apposite leggi e norme di attuazione che la Repubblica 
Italiana ha introdotto nel proprio assetto istituzionale per assicurare ai gio­
vani un esito positivo e di qualità nei percorsi dell'obbligo scolastico e del­
l'obbligo formativo. 

3.1 - Nella Legge n. 9/99, relativa alle "Disposizioni urgenti per l'eleva­
mento dell'obbligo di istruzione", si prefigura esplicitamente nel comples­
sivo disegno di riforma del sistema educativo sia l'introduzione "dell'obbligo 
di istruzione e formazione fino al diciottesimo anno di età", sia la necessaria 
individuazione dell'obiettivo specifico da assicurare istituzionalmente "a 
conclusione di tale obbligo, perché tutti i giovani possano acquisire un di­
ploma di scuola secondaria superiore o una qualifica professionale' (Ar­
ticolo 1, comma 1). 

3.2 - Nell'articolo 68 della Legge 144/99, istitutivo "dell'obbligo di fre­
quenza di attività formative" viene formalmente sancito che tale obbligo "si 
intende comunque assolto con il conseguimento di un diploma di scuola se­
condaria superiore o di una qualifica professionale" (Comma 2). 

Nel medesimo comma 2 dell'articolo 68, oltre a definire gli obiettivi spe­
cìfici dell'obbligo formativo attraverso il conseguimento di un diploma o di 
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una qualifica professionale, come sopra documentato, si esplicita anche che 
"le competenze certificate in esito a qualsiasi segmento della formazione scola­
stica, professionale dell'apprendistato costituiscono crediti per il passaggio da 
un sistema all'altro". 

Con tale precisazione, mentre da una parte si vuole riconoscere e valo­
rizzare la capitalizzazione di competenze acquisite e la loro spendibilità in 
opzioni e scelte di percorsi personalizzati, dall'altra parte si prefigurano ri­
sposte rispettose nei confronti di soggetti che per varie cause e situazioni 
non sono in grado di raggiungere gli standard minimi previsti per l'acquisi­
zione del diploma o della qualifica professionale nell'età dell'obbligo forma­
tivo. 

3.3 - Di fronte alle scelte determinanti assunte in sede legislativa a so­
stegno e a salvaguardia dell'identità istituzionale degli obiettivi specifici del­
l'obbligo formativo, non può passare sotto silenzio l'incidenza dell'apporto 
richiesto ufficialmente dal Governo Italiano all'Ocse che, nel maggio 1998 a 
documentazione di un vasto esame "sulla politica scolastica italiana", socia­
lizzava un apposito "Rapporto" conclusivo e "14 Raccomandazioni" finali, 
alcune delle quali hanno particolare rilevanza ai fini delle nostre riflessioni \ 

- "Raccomandiamo che le autorità italiane esaminino in modo più approfon­
dito il loro impegno di offrire una "garanzia" per lo studio e la formazione 
fino all'età di 18 anni... Pensiamo che la realizzazione di tale "garanzia" ri­
chiederà misure speciali nella scuola e sul posto di lavoro perché tutti ì gio­
vani possano ottenere una qualifica professionale riconosciuta (n. 9). 

- "Raccomandiamo di introdurre una certa flessibilità negli itinerari degli al­
lievi per far sì che l'istruzione che essi ricevano possa adattarsi agli interessi 
ed ai ritmi d'apprendimento di ognuno. Tuttavia, vorremmo sottolineare 
che un'accumulazione dì moduli o di crediti non costituisce una 
istruzione né una qualifica professionale" (n. 3). 

- "Per qualsiasi sperimentazione è necessario che gli obiettivi dell'esperi­
mento siano chiaramente definiti, che ì risultati ottenuti siano scientifi­
camente valutati, che le nuove idee sperimentate con successo vengano lar­
gamente diffuse a vantaggio di tutto il sistema" (n. 11). 

4 - Alcune conclusioni 

La macrotipologia della formazione iniziale ha trovalo con l'istituzione 
dell'obbligo formativo una legittimazione istituzionale rilevante e irreversi­
bile da cui partire per strutturare tutto il sistema della formazione profes­
sionale, che però deve fare i conti con l'eterogenità degli assetti regionali cui 
tale canale formativo fa riferimento. 

1 "Esami delle politiche nazionali dell'Istruzione/Italia, Le raccomandazioni Ocse", Armando 
Editore, Milano 1998. 
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Le sperimentazioni avviate per la realizzazione degli obiettivi specifici as­
segnati alia formazione professionale iniziale possono però far leva ed esal­
tare le culture, i valori e le competenze dei singoli contesti locali, dando così 
una risposta più trasparente e più vicina ai bisogni reali dei giovani e impe­
gnando direttamente i diversi attori educativi, sociali e politici implicati. 

Le condizioni del successo sono comunque legate ad alcune questioni 
aperte, delle quali abbiamo fatto cenno nelle nostre riflessioni, in partico­
lare: 

- l'opportunità di assicurare un raccordo tra obbligo scolastico e scelta di 
percorsi successivi nella formazione professionale iniziale; 

- la necessità di perseguire gli obiettivi istituzionali e specifici dell'obbligo 
formativo, nel segmento della formazione professionale iniziale, supe­
rando le ambiguità relative alle strategie di "integrazione", riprogettando i 
percorsi per l'acquisizione di una qualifica professionale riconosciuta, in 
risposta a giovani che sono cambiati e che cambicranno ulteriormente; 

- la responsabilità di porre l'obbligo formativo e il possesso e il consegui­
mento degli obiettivi istituzionali dell'obbligo formativo (diploma e/o 
qualifica professionale riconosciuta) a premessa di ulteriori percorsi di 
formazione, quella superiore (IFTS) e quella continua, al fine di assicu­
rare a tutti i cittadini lo sviluppo di una propria mobilità professionale 
verticale ed un adeguato aggiornamento all'innovazione; 

- l'esigenza di disporre di strumenti adeguati per raggiungere, in partico­
lare, gli obiettivi ambiziosi sanciti nella legge e nelle norme di attuazione 
dell'obbligo formativo. 

Raccogliere tali sfide è compito arduo, ma possibile. 
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COLOMBO STEFANO I percorsi integrati 
nell'obbligo 
formativo 

L'integrazione si presenta, 
nello scenario attuale di 

riforme del sistema 
educativo italiano, come 

categorìa interpretativa 
dei mutamenti. L'articolo 

esamina come tate 
concetto trova 

applicazione nei percorsi 
dell'obbligo formativo, 

mettendo in evidenza i 
lati positivi, ma anche la 
strumentalità del suo uso 

nella regolamentazione 
normativa. 

0. Introduzione 

Uno dei termini che hanno dominato la scena 
delle riforme nel campo dell 'educazione in 
questa legislatura è stato "integrazione". I per­
corsi paralleli di scuola, formazione professio­
nale e lavoro sono stati considerati tra i limiti, 
che hanno impedito alle agenzie educative di 
uscire dalla logica dell 'autoreferenzialità. La 
strada intrapresa per superare la separazione dei 
settori ha premiato iì concetto di "integrazione". 
Le parole scelte per diventare quasi un magico ri­
medio a mali antichi nascondono però rischi di 
cattiva gestione: sotto un termine di moda si vei­
colano concetti talora ben diversi da quelli che 
immediatamente vengono colti. La presente ri­
flessione prende in esame il concetto di integra­
zione tra il sistema scolastico e quello della for­
mazione professionale (FP) nell'ambito delle atti­
vità rivolte ai giovani dai 15 ai 18 anni: l'introdu­
zione dell'obbligo formativo, che può essere 
adempiuto nei due sistemi, comporta la loro con­
temporanea presenza sia con percorsi educativi 
distinti per obiettivi e metodologie sia con per­
corsi integrati. 



1. Due significati del termine "integrazione" 

Dall'esame dei testi legislativi e normativi si evince facilmente che il ter­
mine integrazione non si trova mai da solo, ma sempre con delle specifica­
zioni. 

1.1 Integrazione tra sistemi 

Il D.L. 31 marzo 1998, n. 112 all'Art. 138 (Deleghe alle regioni), comma 
1, lettera a) recita: "Ai sensi dell'articolo 118, comma secondo, della Costitu­
zione, sono delegate alle regioni le seguenti funzioni amministrative: 
a) la programmazione dell'offerta formativa integrata tra istruzione e forma­

zione professionale (-..)". 

Il DPR 8 marzo 1999, n. 275 all'art. Art. 8, comma 5, recita: "Il curricolo 
della sirtgola istituzione scolastica, definito anche attraverso un'integra­
zione tra sistemi formativi sulla base di accordi con le Regioni e gli Enti 
locali (...)". 

In questi due casi è affermata l'esistenza di più sistemi formativi, la cui 
autonomia necessita di coordinamento, di conoscenza e permeabilità reci­
proca, di collaborazione. L'offerta formativa su un territorio deve integrarsi, 
non sovrapporsi o ignorarsi. Il territorio si pone come base sulla quale co­
struire l'integrazione tra i sistemi, in modo che tutti i giovani possano tro­
vare opportunità specifiche d'istruzione e formazione, legate anche alle ne­
cessità territoriali. 

1.2 Integrazione di percorsi 

Nella maggior parte dei documenti si parla di percorsi integrati o d'in­
terventi integrati. Il DPR 8 marzo 1999, n. 275 Art. 9 comma 2, recita: 

"7 curricoli determinati a norma dell'articolo 8 possono essere arricchiti 
con discipline e attività facoltative, die per la realizzazione di percorsi forma­
tivi integrati le istituzioni scolastiche programmano sulla base di accordi cori 
le Regioni e gli Enti locali." 

A sua volta il DM 9 agosto 1999, n. 323, Art. 6, comma 1 afferma: 
"Le istituzioni scolastiche... progettano e realizzano ... interventi forma­

tivi da svolgersi anche in convenzione con i centri di formazione professio­
nale riconosciuti"; e il D.L. 31 marzo 1998, n. 112, Art. 139, comma 2 lettera 
h) "interventi integrati di orientamento scolastico e professionale". 

Anche nel titolo e nel testo dell'art. 7 del regolamento dell'obbligo forma­
tivo (D.P.R 12 luglio 2000, n. 257) il termine "integrazione" è usato in questo 
senso. 

Si tratta, infatti, di percorsi contemporanei o successivi, integrati tra 
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loro, che interessano o il medesimo giovane o una medesima classe. Può es­
sere un'integrazione di complemento di un percorso principale con elementi 
di un percorso diverso o possono essere percorsi di pari dignità, affrontati 
nel medesimo tempo. Nel primo caso in percorsi scolastici sono inseriti mo­
duli di FP per facilitare il passaggio al sistema formativo o a quello del la­
voro o in percorsi di FP moduli scolastici per facilitare il passaggio dalla FP 
alla scuola. Nel secondo caso due percorsi si affiancano e s'integrano, ma 
per raggiungere due obiettivi: è il caso di quanto avviene attualmente nel 
biennio "postqualifica" degli Istituti Professionali, nei quali al percorso sco­
lastico, mirato al conseguimento di un diploma scolastico, si affianca un 
percorso di FP per il conseguimento di una qualifica professionale. In co­
mune Ì due percorsi hanno il settore di riferimento: chi consegue un di­
ploma di tipo meccanico conseguirà anche una qualifica nello stesso am­
bito. 

L'integrazione a livello di sistema è necessaria su base territoriale, come 
ben prevede il DL 112. Scuoia, FP, Università, mondo del lavoro non pos­
sono ignorarsi (come molte volte è avvenuto e può ancora avvenire in si­
stemi auto referenziali), ma devono formare un unico sistema educativo in­
tegrato a servìzio dei giovani e della società di un territorio. Ogni giovane 
farà una scelta specifica, in base ai suoi interessi e alle sue capacità, dopo 
avere conosciuto le varie opportunità presenti e valutato quale strada sia a 
lui più idonea. Inoltre, poiché i sistemi presenti nel territorio s'integrano fra 
loro, saranno create possibilità di passaggi tra i sistemi in base a crediti for­
mativi certificati e vicendevolmente riconosciuti, che permetteranno a chi 
fosse interessato di modificare le proprie scelte durante il proprio percorso 
formativo. La possibilità di integrarsi tra scuola e FP presuppone l'esistenza 
di obiettivi specifici e approcci formativi diversificati. In caso contrario 
scuola e FP si ridurrebbero ad un unico sistema, rendendo inutile parlare 
d'integrazione. 

L'integrazione tra percorsi scolastici e di FP ha senso e importanza, ma 
non interessa né tutti gli Istituti scolastici o i CFP né, tantomeno, tutti i gio­
vani. È evidente però che la presenza di percorsi integrati faciliti anche l'in­
tegrazione tra i sistemi, attraverso la mutua conoscenza e la creazione di 
rapporti che facilitano relazioni costruttive tra sistemi educativi. 

2. I percorsi integrati prima dell'obbligo formativo 
(obbligo scolastico) 

L'art. 7 del regolamento dell'obbligo formativo, al primo comma parla 
della possibilità di "progettare e realizzare percorsi formativi integrati". 

"Le istituzioni scolastiche, anche sulla base delle intese di cui all'articolo 6, 
comma 1, del regolamento emanato con decreto del Ministro della pubblica, 
istruzione 9 agosto 1999, n. 323, e nel quadro della programmazione dell'of­
ferta formativa integrata di cui all'articolo 138, comma 1, lettera a), del decreto 
legislativo 31 marzo 1998, n. 112, possono progettare e realizzare percorsi for-
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matìvi integrati. Tali percorsi, che sono realizzati in convenzione con agenzia 
di formazione professionale o con altri soggetti idonei, pubblici e privati, de­
vono essere progettati in modo da potenziare le capacità dì scelta degli alunni e 
di consentire i passaggi tra il sistema di istruzione e quello della formazione 
professionale. " 

La loro attuazione è effettuata attraverso lo specifico strumento della 
convenzione "con agenzie di formazione professionale o con altri soggetti 
idonei, pubblici e privati". 

Lo scopo che perseguono è quello di "potenziare le capacità di scelta degli 
alunni e di consentire i passaggi tra il sistema d'istruzione e quello della for­
mazione professionale". 

Questa parte del regolamento riprende quanto già stabilito anche a più 
ampio raggio dal regolamento della Legge 9 sull'obbligo scolastico, che 
viene esplicitamente menzionato. 

L'art. 6 del DM 9 agosto 1999, n. 323 parla di "interazione fra istruzione e 
formazione", prevedendo "...nel corso del primo anno di istruzione secondaria 
superiore, interventi formativi da svolgersi anche in convenzione con i centri 
di formazione professionale riconosciuti". Tale possibilità è ripresa nella 
legge 30 sul riordino dei cicli scolastici, dove si parla della medesima possi­
bilità nel secondo anno della scuola secondaria. 

Le agenzie di FP risultano gli interlocutori privilegiati per la realizza­
zione di percorsi integrati, ma vengono citati anche altri soggetti pubblici o 
privati, purché idonei. In che cosa consista l'idoneità non è dato di sapere: si 
potrebbe ritenere una procedura di accreditamento per effettuare i moduli 
integrativi. 

L'orientamento ad una ponderata scelta dei percorsi formativi successivi 
è la motivazione fondamentale per cui sono avviati tali percorsi. L'orienta­
mento potrebbe avvenire anche attraverso moduli di FP a contenuto prepro­
fessionalizzante: si tratta di orientare non solo facendo conoscere i percorsi 
formativi della FP, ma facendoli anche sperimentare. 

3. I percorsi integrati nell'obbligo formativo 

La legge 144/99 stabilisce per l'obbligo formativo che "tale obbligo può 
essere assolto in percorsi anche integrati d'istruzione e formazione". 

Le tipologìe fondamentali dei percorsi formativi integrati promossi dalle 
istituzioni scolastiche sono le seguenti, descritti dal regolamento applica­
tivo-. 

a) percorsi con integrazione curricolare, a nonna dell'articolo 8, comma 5, 
del decreto del Presidente della Repubblica 8 marzo 1999, n. 275, in esito ai 
quali si consegue il diploma di istruzione secondaria superiore e una qua­
lifica professionale; 

b) percorsi con arricchimento curricolare, a norma dell'articolo 9, comma 2, 
del decreto del Presidente della Repubblica 8 marzo 1999, n. 275, in esito ai 
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quali si consegue il diploma di istruzione secondaria superiore e la certifi­
cazione di crediti spendibili nella formazione professionale. 

Se l'integrazione descritta alla lettera b) non crea problemi, poiché prefi­
gura la possibilità di passaggi da un sistema all'altro, valorizzando tutte le 
esperienze precedenti, l 'integrazione descritta invece alla lettera a) pone 
gravi interrogativi. 

Certamente codifica quanto avviene oggi nel biennio postqualifica degli 
Istituti Professionali, nei quali si è consolidata la sperimentazione della pos­
sibilità di conseguire contemporaneamente un diploma scolastico tramite 
l'esame di Stato e una qualifica professionale tramite l'esame regionale pre­
visto dalla Legge 845/78. 

Questa situazione configura un percorso integrato con caratteristiche 
importanti: 

a) inizia dopo un triennio di qualifica dell'Istituto Professionale, per gio­
vani perciò che hanno già compiuto i 17 anni di età; 

b) dà senso professionale a un percorso, al quale sono state quasi total­
mente tolte le valenze professionalizzanti con la sperimentazione degli 
anni '90; 

e) la qualifica viene conseguita a 19 anni, collocandosi più nell'ambito di 
una specializzazione, che di una prima qualifica; nell'ordinamento fino 
ad ora in vigore per la formazione professionale regionale, infatti, la 
qualifica viene conseguita al compimento del 16° anno (17° a seguito 
dell'innalzamento dell'obbligo scolastico), al termine del biennio che ini­
ziava dopo la scuola media a 14 anni (o attualmente a 15 anni dopo il 
primo anno di SMS). 

Se il regolamento prende atto di questo fatto e stabilisce che tale proce­
dimento può esser continuato, non vi sono difficoltà di principio. Si po­
trebbe obbiettare, all'interno del sistema scolastico, la non parità di tratta­
mento rispetto agli Istituti Tecnici. Gli alunni di tali Istituti, infatti, per l'ac­
quisizione di una qualifica professionale devono frequentare un corso post-
diploma, mentre quelli degli Istituti Professionali raggiungono i due obiet­
tivi contemporaneamente. 

Diversa sarebbe la situazione se la possibilità dì conseguire contempora­
neamente diploma e qualifica si prefigurasse come un cammino normale 
dopo il riordino dei cicli. Infatti il precorso integrato: 

a) inizierebbe dopo il biennio della scuola secondaria, all'età dì 15 anni, età 
in cui iniziano anche i percorsi non integrati di diploma o di qualifica; 

b) non sarebbe preceduto da percorsi almeno preprofessionalizzanti, quali 
sono quelli dell'attuale triennio di qualifica; 

e) porterebbe al conseguimento di una qualifica di formazione iniziale, in­
sieme ad un diploma, in un percorso integrato. 

In questo caso o giovani che scelgono tali percorsi sono molto dotati e 
motivati, perché raggiungono contemporaneamente gli obiettivi di un corso 
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triennale a tempo pieno di diploma e di un corso biennale a tempo pieno di 
qualifica oppure il diploma e la qualifica conseguiti nel percorso integrato 
saranno equivalenti a quelli conseguiti nei percorsi non integrati solo "ope 
legis", non per l'equivalenza dei contenuti culturali e delle competenze pro­
fessionali raggiunte. 

I percorsi integrati sono suggeriti proprio per coloro che trovano diffi­
coltà a motivarsi per giungere al termine di un percorso scolastico tradizio­
nale; ma non bastano alcune ore di attività diversificate per rimotivare allo 
studio e alla scuola giovani in difficoltà. 

La soluzione proposta fa supporre, invece, come sostenuto anche da 
parte di esponenti politici, la possibilità di dare ancora un vocazione speci­
fica agli Istituti Professionali che, con il riordino dei cicli, vengono conglo­
bati con gli Istituiti Tecnici nell'unica area tecnico-tecnologica (non si sa 
bene, dal punto di vista linguistico, la grande diversità tra tecnico e tecnolo­
gico). 

Forse sarebbe più convincente che, per i giovani degli ultimi tre anni 
dell'obbligo formativo, gli Istituti scolastici provvedessero a creare anche 
un'offerta di percorsi di formazione professionale inseriti nel sistema regio­
nale di FP, specialmente nei territori dove la presenza di CFP non è in grado 
di fare un'offerta adeguata di FP iniziale. Questo fatto potrebbe valorizzare 
le professionalità presenti in molti Istituti Professionali, che la progressiva 
liceaiizzazione dei percorsi ha mortificato. Inoltre si creerebbe un sistema 
di FP regionale più ampio e diffuso sul territorio. In questo caso i giovani 
potrebbero trovare un percorso con obiettivi e didattica diversa da quella 
scolastica, capace di motivarli ad una formazione più confacenle alle pro­
prie caratteristiche e aspirazioni anche nei territori dove la presenza della 
FP iniziale non è assicurata dalle strutture esistenti. 

Invece un percorso integrato con due obiettivi diversi (qualifica e di­
ploma) per giovani demotivati non potrà che creare ulteriori difficoltà a tali 
giovani, spingendoli ad uscire dal sistema educativo. Non basta un obbligo 
per spingere dei giovani a dedicarsi ad attività di cui non percepiscono scopi 
e utilità. 

4. Le peculiarità del diploma e della qualifica 

Il diploma e la qualifica professionale sono gli obiettivi diversi dei per­
corsi scolastici e di FP. L'analisi delle loro peculiarità è fondamentale per va­
lutare l 'opportunità e la validità di percorsi integrati con i doppio obiettivo. 

L'art. 1 della Legge 9 del 20 gennaio 1999 sull'elevamento dell'obbligo 
scolastico poneva tale innalzamento come parte dell'obiettivo finale di por­
tare tutti ì giovani a un diploma o ad una qualifica: "Mediante programma­
zione da definire nel quadro del suddetto riordino, sarà introdotto l'obbligo di 
istruzione e formazione fino al diciottesimo anno di età, a conclusione del 
quale tutti i giovani possano acquisire un diploma di scuola secondaria supe­
riore o una qualifica professionale". 
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L'obiettivo del diploma o della qualifica è riferito a tutti i giovani diciot­
tenni. 

La legislazione successiva (art. 68 della 144/99, comma 1) stabilisce l'ob­
bligo formativo fino a 18 anni, ma non fissa esplicitamente lo scopo di rag­
giungere un diploma o una qualifica. 

Al comma 2, però, stabilisce che V'obbligo di cui al comma 1 si intende 
comunque assolto con il conseguimento di un diploma di scuola secondaria 
superiore o di una qualifica professionale". Quest'affermazione stabilisce che 
l'obiettivo dell'obbligo formativo a 18 anni non è quello di tenere i giovani a 
scuola, nella FP e nell'apprendistato fino a una determinata età, ma quello 
di rendere concreto il diritto di ogni giovane ad entrare nel mondo del la­
voro almeno con un diploma o una qualifica. Infatti, conseguito l'obiettivo, 
cessa l'obbligo. Tuttavia, almeno nel caso del percorso dell'apprendistato, 
sia la regolamentazione sia l'accordo Stato Regioni non menzionano l'obiet­
tivo della qualifica; anzi, pur aumentando le ore di formazione fuori dell'im­
presa per i giovani in apprendistato in età di obbligo, non fissano l'obiettivo 
finale del percorso. In questo risiede la diversità e la lontananza tra l'ap­
prendistato messo in atto nei paesi del Nord Europa di tradizione tedesca, 
dove è il canale normale per il conseguimento delle qualifiche (qualcosa d'a­
nalogo vale in Italia per la provincia di Bolzano). In Italia l'apprendistato, 
sia sul ìuogo di lavoro sia fuori, non ha l'obiettivo specifico di portare al 
conseguimento di una qualifica riconosciuta, anche se TOCSE, nel 1988, 
consigliava: "Tale sistema dovrebbe offrire una combinazione adeguata di ap­
prendimento di abilità lavorative sìa sul posto di lavoro che nell'ambito istitu­
zionale, e offrire anche una componente significativa di istruzione più gene­
rale, portando a tre livelli di qualificazione: la qualifica, la maturità professio­
nale, e il diploma tecnico post-secondario" 

Queste premesse por tano a riflettere sul significato del diploma di 
scuola superiore e delle qualifiche professionali regionali in uscita dall'ob-
bligo formativo. 

Alcuni aspetti sono fissati: 

a) la durata dei percorsi 
• tre anni dopo la scuola dell'obbligo per il diploma; 
• almeno due per la qualifica; 

b) gli obiettivi, 
• per il diploma attraverso la legge sul riordino dei cicli nelle grandi 

linee e, nello specifico, nei futuri decreti ministeriali di attuazione; 
• per la qualifica attraverso l'accordo Stato Regioni sull'obbligo forma­

tivo; 
e) il modo di certificazione: 

• per il diploma nella legge sugli esami di stato; 
• per la qualifica nella legge 845/78. 

Per le qualifiche professionali sarebbe opportuna una seria riflessione 
sulla loro standardizzazione a livello nazionale: l'importanza dei fattori lo­
cali nel mondo del lavoro non deve impedire degli standard minimi nazio-
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nali, che permettano un loro riconoscimento immediato, vista la gran possi­
bilità di mobilità dei lavoratori, non solo in ambito nazionale, ma anche eu­
ropeo. È questa una grande sfida che tocca le Regioni e il governo centrale 
italiano e che sarebbe prevista anche dall'accordo Slato Regioni. Il CNOS-
FAP e il CIOFS/FP si sono assunti, attraverso il loro progetto sull'obbligo 
formativo, l'impegno di sperimentare la standardizzazione di alcune quali­
fiche, attraverso uno studio dell'esistente a livello regionale, nazionale ed 
europeo, un confronto con gli operatori sui vari territori e una proposta di 
continua revisione. L'iniziativa non si sovrappone a quelle che gli enti pre­
posti stanno compiendo, ma ha lo scopo, attraverso uno sforzo di sperimen­
tazione, di essere di stimolo ad un lavoro più ampio e condiviso di standar­
dizzazione di qualifiche riconosciute. 

Soltanto una seria riflessione su diploma e qualifica, sui loro specifici 
obiettivi e, perciò, sulle loro differenze permetterebbe di capire se un per­
corso integrato al termine del quale si raggiungano entrambe sia una strada 
oggettivamente e concretamente percorribile o una prospettiva strumentale 
alla soluzione di altri problemi. 

5. La qualifica e l'integrazione dei sistemi educativi 

La FP è di competenza delle Regioni, che, anche in questi ultimi anni, 
hanno visto riconosciute maggiormente le proprie competenze in materia. 

Molte di tali competenze sono state poi delegate alle Province, anche se 
non in maniera uniforme. 

Ne Regioni né Province hanno strutture formative proprie in grado di 
intervenire esaustivamente in tali attività. Per questo a tali enti pubblici si 
sono affiancati, come attuatori dell'attività di formazione, enti del privato 
sociale la cui presenza ha trovato rilerimento legislativo nella legge 845/78. 

Oggi, di fronte alla sfida dell'obbligo formativo e del conseguente diritto 
dei giovani di trovare strutture disponibili per rendere effettivi i propri di­
ritti, oltre agli enti da sempre interessati alla formazione dei giovani, la 
scuola è chiamata a collaborare in questo campo: non vi sono difficoltà le­
gislative perché anche partecipi a quest'impresa, specialmente nelle Regioni 
in cui la presenza pubblica e privata di CFP in grado di soddisfare al diritto 
dei giovani, per ragioni storiche, sia insufficiente o, in certe zone del terri­
torio, addirittura inesistente. 

Questo fatto porterebbe ad un'integrazione a livello di sistemi, capaci dì 
coilegarsi a rete per soddisfare alle esigenze dei giovani. Per fare questo la 
scuola, già impegnata in un percorso di cambiamento per adeguarsi al rior­
dino dei cicli, dovrebbe impegnarsi in ulteriori trasformazioni. 

Il radicamento in un territorio e il desiderio di dare risposte concrete e 
mirate può spingere istituzioni pubbliche e private a rinnovarsi per dare ri­
sposte valide ai giovani. 

Solo un sistema nazionale di FP iniziale, comprendente attività forma­
tive a tempo pieno e in alternanza (apprendistato), che coinvolga un note-
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vole numero di strutture pubbliche e private, governato e programmato a li­
vello regionale, potrà creare la seconda gamba del sistema formativo ita­
liano. Questo è previsto dalle leggi, ma praticamente solo una piccola parte 
di giovani, quasi trascurabile, approfitta di quest'opportunità. 

La sensazione che molti vivono nella realtà è che, in concreto, la forma­
zione dai 15 a 18 anni troverà un solo percorso disponibile, quello della 
scuola, che già ora tende a catturare più giovani possibili e a tenerli al suo 
interno con strategie di successo formativo, che nascondono talora, dietro 
questa formula, la necessità di conservarsi utenza. 

L'apprendistato senza obiettivi concreti e valutabili in ordine alla profes­
sionalità (non è un obiettivo concreto, per i giovani apprendisti, la crescita 
culturale: se sono usciti o fuggiti dalla scuola è perché non credono in que­
st'obiettivo) è destinato a fallire come momento formativo, nonostante le 
buone intenzioni delle partì sociali e i fondi che si spendono. 

Solo un più diffuso sistema di FP, che abbia l'obiettivo di portare giovani 
ad una qualifica professionale attraverso percorso formativo metodologica­
mente differenziato rispetto a quello scolastico, potrà creare opportunità di­
verse per i giovani che lo richiedono. 

Il conseguimento di una qualifica è la certificazione di competenze pro­
fessionali acquisite e spendibili nel mondo dei lavoro. L'esame di qualifica 
deve prevedere, perciò, la realizzazione di un capolavoro finale, che provi 
quali conoscenze, capacità, competenze professionali esistono e sono ogget­
tivamente valutabili. 

L'obiettivo del sistema di FP iniziale non è di avere un numero di qualifi­
cati dell'ordine di quello dei diplomati (com'è nella tradizione tedesca: nu­
mero dei qualificali maggiore di quello dei diplomati), m a dare risposte 
adatte e di valore alle diversità delle richieste dei giovani. 

Per questo meriterebbe un ulteriore approfondimento de! concetto di 
qualifica professionale, che permetta di mettere in luce le sue peculiarità e, 
conseguentemente, le differenze rispetto al titolo di studio (diploma). 
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Famiglie professionali 
e competenze. 

Nuovi riferimenti 
per l'analisi 

delle professioni 
e la formazione 

1. Trasformazioni del lavoro e formazione 

La formazione sì colloca in una particolare 
posizione "di frontiera", essendo posta all'in­
crocio di numerosi ambiti culturali e d'azione 
tra cui si segnalano l'economia, l'organizzazione 
dell'impresa, il diritto del lavoro, la pedagogìa e 
l'andragogia. Ciò per il fatto che l'agire forma­
tivo .si riferisce pr imariamente alla persona, e 
nello stesso tempo si definisce a partire da un re­
ferenziale lavo rat ivo-professional e collocato in 
un preciso contesto economico ed organizzativo. 
Tutti questi elementi vanno sempre tenuti in 
adeguata considerazione, evitando di accreditare 
una sorta di autoreferenzialità della formazione. 
Da qui la necessità di delineare un quadro orga­
nico delle relazioni che si instaurano tra ì diversi 
fattori in gioco (Nicoli D., 1994). 

Ma tale quadro è suscettibile di mutamenti 
anche profondi, specie quando - com'è il caso 
attuale - il processo di trasformazione diventa 
intenso e diffusivo. Sono, infatti, note a tutti le 
analisi circa la trasformazione dei sistemi eco­
nomici e dei modelli di impresa, la crisi del mo-
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Partendo dalle 
innovazioni e 
trasformazioni che 
investono il mondo del 
lavoro, l'autore esamina 
la crisi che ha investito il 
concetto tradizionale di 
"qualifica professionale", 
il nascere del concetto di 
competenza, con i limiti 
che esso comporta e, di 
fronte al valore culturale 
e sociale del lavoro, 
prospetta il superamento 
delle difficoltà nella 
prospettiva delie 
"famiglie professionali" 
per una corretta gestione 
delie risorse umane. 
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dello fordista di organizzazione del lavoro, la nascita e la diffusione delle co­
siddette "nuove figure professionali" (Cevoli M., 1998). 

Tali trasforni azioni sono state definite come una svolta epocale, in grado 
di segnare il passaggio "dal Lavoro ai lavori'': al posto del mondo del lavoro 
compatto e definito, tipico del secolo appena concluso, compare l'universo 
dei lavori variegato e fluido tipico del nuovo secolo (Accornero A., 1997). Si 
evidenzia soprattutto una progressiva "frammentazione" del lavoro, che di­
venta più differenziato a partire da molteplici punti di vista: la professiona­
lità, la durata, la tutela. 

Questa svolta è riconducibile a quattro fattori: 

• la crescente terziarizzazione dell'economia, 
• la riorganizzazione dei sistemi produttivi e l'emergere di nuovi sistemi di 

produzione incentrati sulla flessibilità e sulla qualità del processo e del 
prodotto, 

• le trasformazioni del modo di lavorare specie a partire dall'utilizzo perva-
sivo delle tecnologie informatiche e microelettroniche, 

• la segmentazione del mercato del lavoro e le nuove forme di differenzia­
zione e stratificazione sociale. 

Questi processi si coilegano al fenomeno della "globalizzazione" ed in 
particolare all'internazionalizzazione dell'economia, che a loro volta stimo­
lano la riorganizzazione dei modelli produttivi e del mercato del lavoro, in­
ducendo a guardare in una luce nuova anche l 'apporto delle "risorse 
umane", come oggi vengono ormai comunemente definite. 

Sorge pertanto la necessità di una lettura puntuale di questa trasforma­
zione, per cercare di delineare un nuovo quadro interpretativo dei fattori 
che regolano il rapporto fra individui ed organizzazioni. 

2. Crisi della "qualifica professionale" 

Gli esiti più evidenti delle trasformazioni che interessano l'economia ed 
il lavoro riguardano la crisi della categoria di "qualifica" professionale. 

Con tale espressione si intende un'attribuzione formale ad un individuo 
di un riconoscimento attestante il possesso dell'insieme delle attitudini, delle 
conoscenze, delle competenze e delle esperienze acquisite che perrnette di eser­
citare un'attività lavorativa determinata. La qualifica rappresenta un'istitu­
zione sociale riconosciuta da convenzioni collettive che classificano e gerar-
chizzano i posti di lavoro (contratti collettivi nazionali); ad essa è pure orien­
tata la formazione professionale, che classifica ed organizza i saperi in riferi­
mento ai titoli di studio. 

La creazione del concetto di qualifica professionale si spiega a seguito 
dell'affermazione della società industriale la quale determina la crisi dei mo­
delli di acquisizione dei saperi professionali tipici della società corporativa. 
Con le corporazioni, vengono aboliti l 'apprendistato, l 'affiancamento, gli 
esami professionali, Spariscono i controlli sull'insediamento dei "maestri" e 
l'assunzione degli apprendisti, 
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A seguito di questa disorganizzazione totale, l 'apprendista diventa, in 
realtà, un giovane operaio sottomesso senza protezione a dei compiti poco 
formativi ed utilizzato al fine di creare pressione sul salario degli adulti. 
Questo sfruttamento si accompagna con una rottura nel processo di tra­
smissione del sapere, che spiega parzialmente anche l'assenza di mano d'o­
pera qualificata all'epoca della industrializzazione, 

Da qui la questione sociale, che porta poco a poco alla costituzione del 
Welfare State, un'organizzazione della società basata su un sistema di rego­
lazione statuale. 

La qualifica, una vera e propria istituzione sociale, si fonda pertanto su 
2 sistemi: 

- le convenzioni collettive che classificano e gerarchizzano i posti di lavoro, 
- la formazione professionale, che classifica ed organizza i saperi in riferi­

mento ai titoli di studio. 

La qualifica svolge un ruolo nelle relazioni industriali e dota i lavoratori 
di armi collettive e suscettibili di opporsi ai voleri degli imprenditori. 

Sorge un sistema di convenzioni collettive che istituzionalizza la no­
zione dì qualificazione lavorativa a sua volta fondata sulla corrispondenza 
tra abilità operativa, impiego e salario. 

Il contratto di lavoro deve pertanto iscriversi entro condizioni generali, 
stabilite collettivamente; ciò al fine di assicurare ai lavoratori il pagamento 
al giusto prezzo dei saperi e delle capacità che essi detengono e di cui i lori 
titoli di studio attestano l'esistenza. 

La nozione di qualifica lavorativa rappresenta nel contempo anche il 
punto di appoggio per la trasmissione delle conoscenze professionali. Nella 
prima parte del secolo si crea, con notevoli variazioni tra paese e paese (in 
Italia ciò avviene con gran r i tardo e notevoli carenze che si t rascinano 
drammaticamente ancora oggi), l'insegnamento professionale e lo stesso ap­
prendistato. La formazione professionale si costruisce attorno a qualifiche 
professionali il cui contenuto è fissato sotto l'egida dello slato sia pure nelle 
articolazioni regionali. 

La qualifica fornisce quindi la struttura a partire dalla quale si organizza 
tutto l'insegnamento professionale, sia nella modalità fornita dalla scuola e 
dai centri di formazione sia in quella impartita nel processo dì apprendi­
stato. 

La qualifica rappresenta dunque una figura di mestiere, ma tale figura è 
adattata alle condizioni di esercizio del lavoro industriale. 

Il sistema di qualificazione è concepito intorno al concetto anonimo di 
livello standard, omologato da parte dello stato nel titolo di studio o certifi­
cato professionale, ciò che corrisponde all'incremento della divisione e della 
standardizzazione del lavoro. 

Tra lavoratori e imprenditori si definisce un legame salariale anonimo e 
non comunitario o familiare come accadeva in precedenza. La qualifica 
consente ai lavoratori di entrare nell'ordine della cittadinanza dove le diffe-
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renze sociali sono basate su una classificazione effettuata a partire dai li­
velli d'istruzione. 

Le critiche alla qualifica sorgono a partire da molti aspetti: 

1. La questione del riconoscimento dei saperi acquisiti mediante il lavoro, 
e quindi quella della mobilità professionale. Se infatti la posizione nel­
l'organizzazione gerarchica del lavoro dipende dal titolo di studio, quale 
valore viene riconosciuto ai saperi acquisiti nel lavoro? Se le conoscenze 
che consentono di accedere ad una legittimazione sociale si acquisi­
scono nella scuola o nei centri di formazione e non nel lavoro, com'è 
possibile un'evoluzione professionale senza sottomettere i lavoratori alle 
esigenze dei titoli di studio costruiti attorno alla logica scolasti co-for­
mativa? 

2. La questione dell ' inadeguatezza del mondo scolastico-formativo di 
fronte ai grandi cambiamenti del sistema di produzione che hanno ini­
ziato a manifestarsi già negli anni settanta. Esso, infatti, rappresenta un 
fattore di rigidità, nel momento in cui il mondo del lavoro deve confron­
tarsi con il fenomeno della flessibilità. Per rispondere ai mutamenti re­
lativi ai prodotti ed ai processi di produzione, alle esigenze del consumo 
così come all'evoluzione tecnologica, le organizzazioni di lavoro si mo­
dificano continuamente. Ciò richiede flessibilità nelle persone. Il si­
stema delle qualifiche, adatto all'organizzazione stabile di tipo taylori-
stica, non è in grado dì adattarsi ai modelli organizzativi successivi. Tale 
sistema diventa quindi un ostacolo che impedisce l 'adattamento della 
mano d'opera alle nuove esigenze del mondo produttivo. 

3. La questione del lavoro terziario. Il lavoro tipico dei servizi non è tale 
da consentire la determinazione dei saperi necessari al di fuori della re­
lazione particolare cliente-addetto, la qualità del servizio non si può 
analizzare in astratto senza tenere conto del cliente. Il lavoratore dei 
servizi pone in gioco soprattutto risorse relazionali; quindi la crescita 
del lavoro terziario ha contribuito a valorizzare le pratiche connesse alle 
qualifiche inadatte a tale ambito. 

4. La crisi occupazionale e l 'abbandono delle ambizioni pianificatrici. U si­
stema delle qualifiche, pensato in un'epoca di carenza di mano d'opera 
qualificata, non pare più pertinente in un periodo di basso livello di oc­
cupazione e di prolungamento degli studi. La sovrabbondanza dei titoli 
di studio in riferimento ai bisogni del mercato del lavoro comporta una 
loro perdita di legittimazione. Il loro potere diviene pletorico, non sono 
più in grado di adeguare le relazioni tra domanda ed offerta di lavoro. 

È in questo quadro che si colloca la crisi del concetto di qualìfica e la 
necessità di una nuova modalità di definizione della prestazione di lavoro. 

In sintesi, la crisi del concetto di "qualifica professionale" si manifesta a 
tre livelli: 

• inadeguatezza di tale categoria interpretativa a fronte della mutevolezza 
del contesto organizzativo, 
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• superamento delle modalità di reclutamento e di gestione delle carriere 
basate su rigide corrispondenze tra qualifiche e titoli di studio e su man­
sionari predefiniti, 

• modifica delle relazioni istituzionali tra mondo del lavoro e sistema for­
mativo, oltre che dell'organizzazione e del contenuto delle attività forma­
tive, infine della vaìidazione e del riconoscimento dei saperi e delle com­
petenze professionali. 

3. Affermazione (e limiti) del concetto di competenza 

A fronte di tali crisi è sorta da più parti negli ultimi anni la prospettiva 
di utilizzare la "competenza" come categoria-base per il superamento delle 
difficoltà evidenziate, con un effetto sostitutivo nei confronti della qualifica. 
Quindi - considerando i molteplici significati di quest'ultima, ovvero socio-
professionale, contrat tuale e formativo - facendone un uso totalizzante 
quasi come fosse una chiave passepartout per ogni problema concernente le 
relazioni tra individuo ed organizzazioni di lavoro. In effetti, a partire dalle 
competenze sono stati elaborati approcci innovativi di: 

- lettura delle realtà lavorative, 
- definizione di percorsi di carriera, dove in particolare le competenze "tra­

sferibili" (saper risolvere un problema, fare una diagnosi, dialogare con il 
cliente...), in misura maggiore rispetto alle conoscenze tecniche, servono 
da principio organizzativo della traiettoria professionale, 

- definizione di progetti formativi, 
- creazione di formule contrattuali aperte. 

Ma, a fronte di un notevole entusiasmo specie di scuola manageriale in­
torno alla possibilità di un uso della categoria di competenza come chiave 
per la soluzione di una notevole varietà di problemi posti dalla crisi della 
qualifica e dei modelli formativi tradizionali, emerge una presa di coscienza 
circa le difficoltà teoriche e metodologiche di tale operazione totalizzante e 
semplificante (che per certi versi appare piuttosto "complicante") '. 

Tali difficoltà sono specificabili nel modo seguente: 

a) la competenza appare difficilmente definibile avendo essa un carattere 
soggettivo (caratteristiche personali), uno oggettivo (caratteristiche del­
l'ambiente di lavoro) ed uno di azione; 

b) è pressoché impossibile definire sistemi di classificazione omogenei, 
univoci e validi per scuola, formazione professionale e lavoro; 

1 "La consistente letteratura, non solo italiana, prodotta nei più recenti anni testimonia 
l'interesse, sia degli operatori che degli studiosi, per lo sviluppo di nuovi strumenti e tecniche 
per la gestione delle risorse umane, ma evidenzia altresì la rincorsa alla sirena delle basi prac-
tìces e ad una forse poco utile ed eccessiva sofisticazione delle tecniche" Boldizzoni D.; Manzo-
lini L., 2000, p. XI). 
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e) la tendenza dei modelli per competenze evidenzia un pericolo di "granu-
larizzazìone" ed un approccio eccessivamente tecnicistico; 

d) la competenza non si regge da sola sul piano pedagogico-formativo ma 
richiede, per la sua acquisizione, una serie rilevante di requisiti tra cui 
capacità personali, saperi e meta-competenze; 

e) nel contempo la competenza non si regge da sola sul piano organizza­
tivo ma richiede una strutturazione più consistente entro le organizza­
zioni di lavoro2. 

Dal punto di vista della definizione, ci pare utile ricorrere a quella avan­
zata da G. Le Boterf secondo cui la competenza "non è uno stato od una co­
noscenza posseduta. Non è riducìbile né a un sapere, né a ciò che si è acqui­
sito con la formazione... La competenza noti risiede nelle risorse (conoscenze, 
capacità...) da mobilizzare, ma nella mobilizzazione stessa di queste risorse. ... 
Qualunque competenza è finalizzata (o funzionale) e contestualizzata: essa 
non può dunque essere separata dalle proprie condizioni di 'messa in opera'... 
La competenza è un saper agire (o reagire) riconosciuto. Qualunque compe­
tenza, per esistere, necessita del giudìzio altrui" (Le Boterf G., 1994). 

Questa definizione è utile a chiarire alcuni punti cruciali del concetto di 
competenza: 

• innanzitutto distingue tra competenza - intesa come prestazione o per­
formance professionale - e sue componenti: saperi, capacità, ma la defi­
nisce come una mobilizzazione delle risorse da parte dell'individuo in 
funzione di una loro messa in opera valida; 

• di conseguenza, non si può confondere la competenza con il contenuto di 
un processo di formazione; infatti quest'ultimo e pertinente a fornire le ri­
sorse di cui le competenze si compongono, e la competenza risulta essere 
un'azione e non uno stato (il possesso certificato dì saperi e capacità); 

• l'azione è competente nel momento in cui è riconosciuta ovvero validata 
attraverso un giudizio altrui, che nel nostro caso è costituito dal soggetto 
responsabile del contesto in cui essa si applica: l'impresa. 

È evidente come la nozione di competenza non possa corrispondere ad 
uno schema classificatorio, che pretenda di produrre tipologie valide in as­
soluto e predittive dei comportamenti di lavoro. 

Ciò che serve è piuttosto un modello di interpretazione ed una metodo­
logia di analisi che siano in grado di accompagnare l'operatore in una prassi 

2 Si vedano le seguenti citazioni: "Le competenze 'non stanno in piedi da soie': sono attri­
buti delle 'strutture professionali' che sono l'elemento di congiunzione tra sistema organizza­
tivo e individuo". 

"La progettazione e lo sviluppo di nuovi sistemi professionali... si erigono su una linea in­
terpretativa che definisce le competenze attributi delle professioni aziendali; queste devono es­
sere pensate come vere e proprie 'strutture sociali' (famiglie professionali), come 'comunità lo­
cali' identificate da figure omogenee per competenze maturate e skilì effettive realizzate" (Bol-
dizzoni D.; Manzolini L., 2000, p. 38). 

34 



che in parte corrisponde ad una ricerca-azione sia pure semplificata e soste­
nuta dal modello di riferimento. 

Si tratta in definitiva di un superamento della prospettiva prescrittiva 
dei comportamenti di lavoro. 

La competenza, quindi, non rappresenta un contenuto assoluto stretta­
mente connesso ad una procedura; essa costituisce più precisamente la va­
lutazione sociale di un comportamento, di un'azione effettiva, dove è possi­
bile apprezzare le qualità dell'individuo in relazione alle norme che reggono 
l'attività stessa. Di conseguenza, la nozione di competenza interseca tre 
campi differenti: 

• il percorso dì socializzazione ovvero il campo biografico, 
• l'esperienza professionale, 
• la formazione. 

La competenza è sempre: 

a) di un individuo o di un collettivo in azione 
b) finalizzata, non astratta 
e) contestualizzata, specifica e contingente 
d) l'insieme della prestazione (performance) e la sua rappresentazione. 

La competenza è costituita da un processo piuttosto che da uno stato; 
essa è data precisamente dal processo generativo del prodotto finito - inteso 
come "performance" o prestazione. Non basta pertanto analizzare la presta­
zione "disancorata" dal tempo e dallo spazio; occorre cogliere entro le carat­
teristiche di ciò che abbiamo definito come competenza le componenti di­
namiche e gerarchiche che consentono di delineare la capacità della per­
sona di essere competente nel tempo, a seguito delle innovazioni e dei mu­
tamenti che concernono i saperi, le tecniche, l'organizzazione del lavoro. 

Le competenze più rilevanti sono pertanto quelle incorporate nell'a­
zione, e perciò difficili da inquadrare o classificare. Si tratta di competenze 
tacite, difficilmente esplicitabili; sono mobilitate nella situazione e si legano 
a processi di lavoro difficilmente riducibili a routine, ma sempre aperti, mu­
tevoli. Esse sono valutabili nella prospettiva dello scopo che si prefiggono, 
poiché un'azione è un processo sottomesso ad uno scopo consapevole. 

La competenza è inoltre un "saper agire" riconosciuto: non ci si dichiara 
da sé competenti. Essa è il risultato di un apprezzamento sociale, tanto che 
può essere definita come l'esplicazione sociale di una padronanza dimo­
strata. Tale padronanza risulta da un intreccio tra fattori esterni e fattori in­
terni all'individuo, questi ultimi definibili a pieno titolo "personali". DÌ con­
seguenza, le acquisizioni variamente possedute (attraverso l'esperienza, l'i­
struzione o la formazione) sono costituite dagli elementi di competenza pro­
fessionale constatati o misurati e confrontali con gli obiettivi della stessa. 
Questa "misurazione di scarto" è effettuata ad esempio attraverso la prova di 
accertamento dell'esistenza delle competenze professionali (o validazione). 

Prendendo a prestito una terminologia tipica dell'analisi filosofica, si 
può dire che l'utilizzo della categoria di "competenza" nei processi di lavoro 
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si avvicina molto all'approccio detto del "pensiero debole", che pretende di 
risolvere questioni complesse tramite semplificazioni, allusioni, modelli ap­
plicativi. 

Con l'intento dichiarato di superare la rigidità di rappresentazioni tradi­
zionali della realtà del lavoro, questa operazione finisce per collocare l'atti­
vità umana in un luogo totalmente sganciato dalle relazioni e dalle strutture 
tipiche dell'organizzazione di lavoro, provocando così una sottrazione delle 
condizioni che consentono di validare concretamente la competenza stessa 
che, in tal modo, rimane come sospesa e consegnata unicamente al metodo 
piuttosto che alla realtà. 

Risulta pertanto necessario approfondire il valore sociale e strutturale 
del lavoro, valore che si afferma anche entro un disegno sociale complesso 
qual è l'attuale. 

4. Valenza culturale e sociale del lavoro 

È evidente l 'enorme importanza che riveste il lavoro (inteso in senso 
ampio, quindi comprendente ogni attività umana intenzionalmente diretta 
alla trasformazione di risorse o alla prestazione di un servizio in grado di 
apportare un aumento di valore alla persona)3 , nella società. 

Siamo di fronte ad una realtà complessa, composta di fattori differenti 
dalle cui interazioni si esplica l'insieme: 

• un lavoro è una funzione posta nel sistema economico in grado di deter­
minare un'attività specifica; 

• un lavoro si definisce anche come un insieme di requisiti di competenza, 
in forza dei quali delinea un certo comportamento e che stabilisce un 
certo potere di ruolo4; 

• un lavoro è anche un gruppo organizzato che facilita l'identificazione so­
ciale, serve da organismo di difesa degli interessi della "comunità lavora-
tivo-professionale"^ ed assicura la disciplina dei suoi membri; 

• un lavoro si identifica anche attraverso il sistema di formazione che serve 
da iniziazione sociale e da porta d'ingresso nell'attività economica. 

Va ricordato che l'esperienza lavorativa non consiste soltanto in una di­
namica verso l'esterno, ma comprende pure un cammino interiore, consen­
tendo alle persone di riconoscere la propria vocazione e di sviluppare le pro­
prie potenzialità in una varietà di relazioni sociali. 

' È quindi inteso nelle sue diverse espressioni: mestiere, mansione, professione, nuove en­
tità: con quest'ultima si intende la fisionomia di lavoro emergente nell'attuale fase di cambia­
mento sociale, che può essere denominata "lavoratore plus" . 

1 Per "ruolo" si intende l'insieme delle norme e delle aspettative che convergono su un indi­
viduo in quanto occupa una determinata posizione in una più o meno strutturata rete di rela­
zioni sociali, ovvero in un sistema sociale. 

' Si veda, per il concetto di famiglia professionale, la nota n. 2. 
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Il lavoro, dal punto di vista di chi lo esercita, presenta infatti un duplice 
significato: 

• è una relazione di servizio, dotata di utilità sociale, 
• è una relazione interiore ovvero espressione della personali tà e del 

"gusto". 

Non è solo qualcosa di esterno, ma è un vero e proprio "vestito" che mo­
della la personali tà. Non si aggiunge alla personalità come qualcosa di 
estraneo ad essa: emerge da questa come il suo modo di essere e di espri­
mersi socialmente. Di conseguenza, il lavoro richiede una partecipazione in­
teriore; in un certo modo esso "viene da dentro" e si esprime in passione, 
curiosità e desiderio di apprendere e migliorare continuamente. 

La dinamica esteriore e quella interiore si intrecciano nelle interazioni 
molteplici che il lavoro consente, secondo una logica dì scambio, ma pure di 
reciprocità: 

a) lo scambio consiste nella transazione di beni e servizi tra prestatore ed 
acquirente sulla base del calcolo economico; 

b) la reciprocità si realizza tra l'offerta di un bene-servizio nel quale è 
iscritta la competenza dell'individuo ma anche la sua personalità, ed un 
riconoscimento che deriva dalla corrispondenza al bisogno ma anche 
dall'apprezzamento del contenuto umano (creativo, estetico) dell'opera 
lavorativa. 

Ad un livello più ampio, il lavoro è creazione di civiltà'1, poiché permette 
alla persona di creare socialità concreta e dotata di senso entro una vicenda 
di popolo che conduce avanti un'opera buona. 

La realtà del lavoro non può essere quindi ridotta unicamente a merce; 
essa è ricca di significati umani che delineano una vicenda sociale estrema­
mente intensa. Ciò è molto rilevante nel momento in cui ci accingiamo a de­
lineare i fondamenti dell'agire formativo. 

In termini analitici, il lavoro è definito da un insieme di saperi, sia for­
malizzati sia informali (ma non per questo meno impegnativi e vincolanti) 
organizzati secondo una strutturazione sua propria, distintiva, che tende a 
definirsi come "visione della realtà" e del proprio contributo in essa. 

II sapere proprio del lavoro si sviluppa per cerchi progressivi e concen­
trici, che comprendono: 

• un linguaggio, 
• i saperi di base, 

" Si veda a questo proposito la vicenda biblica della costruzione delle mura di Gerusa­
lemme {Neemia 2, 19-20; 3, 1-32). L'appello "alziamoci e costruiamo!" segnala la ripresa della 
coscienza della propria dignità di popolo. Il successo dell'opera non è però nelle loro mani e nel 
proprio ingegno, ma appartiene solo a Dio: "Il Dio del cielo ci darà successo. Noi, suoi servi, ci 
mettiamo a costruire". È importante poi l'elenco dettaglialo dì coloro che si pongono al lavoro 
e delle opere realizzate. Questa "comunità al lavoro" diviene perciò un popolo, che sì applica 
"vigorosamente" alla "buona impresa". 

37 



• un "principio costruttivo" ovvero uno schema formale su cui si tematiz­
zano gli assunti propri di tale sapere per divenire quadri concettuali ed 
operativi, 

• le abilità tecniche, 
• la creatività e la maestria. 

Non tutte le attività lavorative si sviluppano lungo l'intero percorso indicato; 
da questo punto di vista esse possono risultare più o meno strutturate, fondate 
su saperi distintivi o di senso comune, a debole o forte grado di "maestria". 

Anche le attività lavorative più ricche prevedono però diversi gradi di ac­
cesso: 

• vi può essere un grado di supporto, che identifica persone che assistono i 
veri e propri detentori del sapere ìavorativo-professionale, 

• si può prevedere un grado di abilità standardizzato, ovvero in grado di 
fornire prodotti/servizi funzionalmente ineccepìbili, ma carenti di creati­
vità e di "tocco" artistico, 

• vi è infine il livello più elevato di maestria che prevede una competenza 
elevata, una forte personalizzazione dell'opera, una posizione di prestigio 
entro la comunità di appartenenza. 

È la comunità ìavorativo-professionale che detiene le chiavi di accesso ai 
saperi, che fissa le condizioni ed i requisiti (sociali, economici, personali) di 
accesso agli stessi con particolare riguardo all'implicazione al grado della 
maestria, che presidia i riti di ingresso e di passaggio. 

Le relazioni di lavoro si svolgono in un'organizzazione che rappresenta 
l'ambito e nel contempo il patto - sempre aperto e dinamico e quindi come 
un continuo "cantiere" in costruzione7 - entro cui si svolgono i percorsi di 
vita/di lavoro delle persone che ne fanno parte. 

L'organizzazione presenta anch'essa requisiti simili a quelli identificabili 
nel lavoro del singolo. Si tratta in effetti di un costrutto culturale prima ancora 
che tecnico-funzionale (Gagliardi, 1991), mediante il quale diversi individui si 
legano distribuendo variamente compiti e funzioni - per perseguire insieme 
uno scopo che singolarmente non sarebbero stati in grado di raggiungere. 

Uno dei modi più interessanti per classificare le organizzazioni di lavoro 
ai fini formativi è dato dalla modalità di implicazione in essa delle risorse 
umane. In questo senso vi possono essere due tipologie estreme di organiz­
zazioni di lavoro: 

a) quelle che concepiscono il soggetto umano come mera "attività" entro 
una rappresentazione meccanica (nella versione elementare) oppure ci­
bernetica (nella versione complessa), 

' È per questo motivo che gli "organigrammi" rappresentano sempre in qualche misura 
una finzione, se ad essi si attribuisce il significato di delineare la "mappa dei poteri" diffusi in 
un'organizzazione di lavoro. Essi hanno il compito di indicare in (orma molto approssimativa 
la dislocazione delle responsabilità; ma non sono in grado di rappresentare il reale dispiegarsi 
dell'organizzazione come entità eminentemente culturale. 
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b) quelle che considerano quella umana come la risorsa fondamentale della 
propria attività e che puntano a creare le condizioni della sua massima 
espressione. 

È evidente che tali concezioni sono strettamente connesse all'ambito di 
intervento dell'impresa, alle dimensioni, alla strategia ed allo stile della lea­
dership. 

È possibile anche ritrovare in una stessa organizzazione tutte e due le vi­
sioni compresenti, la prima riferita alle figure operative e facilmente inter­
cambiabili, la seconda riservata alle figure-chiave tecnico-manageriale. 

Il lavoro è quindi identità ed appartenenza; esso - come abbiamo visto -
è delineato intorno ad un "modello antropologico" ovvero una rappresenta­
zione della persona umana e del suo rapporto con gli altri e la realtà. Il mo­
dello antropologico è spesso implicito in ogni organizzazione di lavoro e 
pure nella progettazione formativa. Esso è parte della cultura dell'impresa 
ed esprime il significato che essa attribuisce al contributo umano al suo in­
terno. 

Occorre ricordare che i saperi lavorativi, concretamente vissuti entro re­
lazioni sociali ed istituzionali rilevanti, si definiscono come "formazione im­
plicita", ovvero una realtà culturale e nel contempo una traccia lungo la 
quale è possìbile delineare un progetto/programma formativo. 

Il processo formativo - ovvero la trasmissione dei saperi - è tutt'uno con 
il processo lavorativo e ne costituisce un elemento costante. Esso è compito 
non già di figure specifiche, bensì di ogni maestro che, nel mentre opera, in­
segna a lavorare. 

Ciò è confermato dal fatto che la crisi della comunità professionale si ri­
vela, infatti, come fine della "tradizione" ovvero della trasmissione dei sa­
peri lavorativi alle generazioni più giovani. 

Vi è pertanto un rapporto stretto tra lavoro e formazione. Si tratta di at­
tività fortemente intrecciate, tanto da costituire un tutt 'uno in varie vicende 
storico-sociali. 

Sarebbe velleitario pensare a programmi formativi che prescindano dal 
contesto storico-sociale in cui si inseriscono, facendoli discendere soltanto 
da una sorta "composizione" di natura meramente tecnica di componenti 
granulari definite "competenze". 

Da qui la necessità di delineare un approccio alternativo, in grado di su­
perare le rigidità della categoria di "qualifica professionale" ma nel con­
tempo di acquisire le valenze positive de] concetto di competenza, senza pe­
raltro rinunciare ad uno spessore sociale e culturale del lavoro proprio del 
contesto in cui esso è collocato. 

5. Prospettiva delle "famiglie/comunità professionali" 

È per questo motivo che si propone da diverse parti la necessità di as­
sorbire la nozione di "competenza" entro quella dei sistemi professionali 
aziendali basata sul concetto di famiglia/comunità professionale. Si tratta di 
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una rappresentazione più coerente con l'attuale dinamica del lavoro, in 
grado dì cogliere i seguenti aspetti: 
- valorizzazione delle dimensioni culturali del lavoro 
- relazione tra dimensioni stabili e dimensioni mutevoli del lavoro 
- enfatizzazione del settore/ambito economico-professionale di riferimento 
- rilevanza delle componenti soggettive ma nel contempo regolamentari e 

normative del lavoro. 

In tali rappresentazioni, la competenza rappresenta un fattore secon­
dario rispetto alla "struttura professionale" (di settore, di impresa, di cate­
goria lavorativa). Essa interviene nel definire i caratteri della professionalità 
intesi in senso tecnico, dopo che sono stati definiti in forma adeguata gli 
aspetti culturali ovvero relativi alle motivazioni, ai saperi, alle regolamenta­
zioni, alle relazioni ed ai codice deontologico. 

Si veda a questo proposito ìl confronto ira la rappresentazione del rap­
porto lavoro-formazione definita dalla logica delle "declaratorie professio­
nali" e quella definita dalla logica della famiglia professionale e delle com­
petenze (Nicoli D., 2001, p. 24). 

&&:0. 
Concezione tletln 
pnìfessìmialifà 

Sutura della 
clussìfieazitine 

Relazione, con 
l'organizziizìtìnt' 

Legame ctw la 
formazione 

Tipa di gestione 

fregarne 
professionale 

Lògica della "tJecItirKtorìe professionali" ' ' 

l'i.) lesionai ita e una condizione soggettiva 

LMfjnlita dal possesso del titolo di studio di 

m'erimento e delimitata dal mansionario e 

tl;;.l:i contrattualistica di settore 

1 :i il ed arato ria professionale deriva da: 

analisi delle m nsioni (job/skill) 
n(oologia,1 gcTUthhia dei titoli di studio. 

1: i\"Cnzialmente statica 

sul i.-..'dello delle "burocrazie lavorative e 
"•:Ì>ÌL-rionali". 

i ;: le [inazione è distinta in: 
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l*vr i neo-assunti 
adornamento o passaggio di 
i in ilo/mansione per il personale in 
servizio 

l'ii^:i!e la logica contrattuale ed 
amministrativa. 
1- isissibile un primo (timido) avvio della 
n^u/iiizione individuale e riferimento ai 
' risiili.iti" 

Legnine generico, di tipo massificato 

Logica della famiglia pti>Je.\si,»utle e delle 
competenze 

Professionalità e la condizione che consente al 
soggetto di presidiare un 
ruolo'compito; funzione lavorativa in modo 
soddisfacente, in relazione alle esigenze del 
pasto ed alle attese dei clienti/utenti 

l.n classificazione professionale deriva da: 
analisi del settore 
modelli organizzativi 
"mix" di competenze. 

li essenzialmente dinamica 

L'organizzazione è concepita come realtà vitale 
e mutevole che reagisce in modo dinamico alle 
sfide del contesto e si avvale in questo della 
"professional ità,! dei suoi membri 

La formazione segue la dinamica della 
competenza: 

formazione 
approfondimento 
prevenzione 
miglioramento 
nuova formazione 
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il piano di formazione 

Legame elettivo, come componente di una 
"comunità professionale" distintiva e dinamica 
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Con la categoria di "famiglia/comunità professionale" possiamo pertanto 
disporre dì uno strumento interpretativo in grado di delineare le relazioni tra 
individuo ed organizzazione secondo una prospettiva che non semplifica o "mo-
dellizza" i fattori in gioco con il rischio di rinchiudersi in una sorta di autorefe­
renziali tà "sofisticata", ma che procede affermando l'importanza culturale e so­
ciale del lavoro, che risulta collocato entro le relazioni che lo conformano. 

In modo specifico, con l'espressione "famiglia professionale" si intende 
un aggregato - coincidente volta per volta con il settore (es.: meccanico), il 
processo (es.: servizi all'impresa) o la tecnologia (es/. informatica) - di più 
figure, ruoli o denominazioni che hanno in comune: 

- una cultura distintiva composta di valori e di saperi peculiari, 
- le collocazioni organizzative, 
- i percorsi, 
- le competenze chiave. 

La famiglia professionale presenta pertanto le seguenti caratteristiche: 

• è dotata di un quadro di valori che ne definiscono lo statuto deontologico 
oltre che di requisiti di appartenenza e di tutela, 

• è caratterizzata da un insieme di saperi specifici (anche se non così di­
stintivi come accade nelle professioni classiche), 

• presenta canali di ingresso definiti (con partnership con scuole, centri ed 
università) e metodologie di presa in carico delle persone, 

• richiede per i neo-assunti percorsi formativi prevalentemente in alter­
nanza tra modalità extra-aziendali ed aziendali. 

Essa è composta da più profili professionali, che ne costituiscono le com­
ponenti riferite a specifici ruoli, sono caratterizzati da un proprio referen­
ziale professionale e formativo, risultano mutevoli nel corso del tempo a se­
guito delle modifiche organizzative e tecnologiche. 

Le competenze sono da intendere come requisiti, che indicano la padro­
nanza professionale del soggetto ovvero la sua capacità nel far fronte ad una 
serie di problemi/opportunità presenti in una specifica area professionale. 

Si distinguono due categorie di competenza: 

- competenze chiave o strategiche proprie di tutta la famiglia professionale 
ai vari livelli *, 

- competenze specifiche proprie delle figure individuate ovvero caratteri­
stiche rispetto alle altre figure della stessa famiglia professionaley. 

" Con tale nozione si indica una particolare integrazione di conoscenze e capacità applicate ai 
processi aziendali, possedute dall'organizzazione, ritenute cruciali a! fine di mantenere il vantaggio 
competitivo e di produrre il valore aggiunto percepito dal cliente. 

'' Si ricorda che, se le competenze specifiche della figura professionale sono in numero 
estremamente ridotto, si deve parlare più correttamente di un'articolazione della stessa figura 
in ambiti specifici connotati o da un ambito di applicazione oppure da una tecnica particolare, 
tali però da non mutarne lo statuto di fondo. 
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Rimane sempre decisivo il fatto che l'acquisizione della competenza non 
può essere disgiunta dal suo concreto esercizio nel contesto organizzativo in 
cui si svolge l'attività della figura e della famiglia professionale cui si rife­
risce, pena la perdita della sua validità (che, a rigore, non può essere attri­
buita alla sola agenzia formativa, bensì all'interazione tra questa e l'impresa 
coinvolta nel processo formativo). 

Si presentano di seguito due esemplificazioni di schema di classifica­
zione delle figure professionali per famiglie, una per il settore meccanico ri­
ferita alla formazione iniziale e distinta in qualifica e specializzazione 
(CNOS-FAP; CIOFS-FP, 2000), l'altra riferita all'ambito socio-assistenziale. 

Tipologie formative 

MrMllllCClJTlli.l 

Qualifica 

Operatore alle macchine utensili 
Operatore al banco con ausilio di macchine 
utensìli 
Saldatore 
Operatore termoidraulico 

Operatore meccanico d'aulo 
Operatore di carrozzeria 

Specializzazione 

Operatore di macchine e sistemi automatici 
Operatore / programmatore di M.U. a CNC 

Saldatore di metalli (con certificazione BN) 
Installatore / manutentore di impianti di 
climatizzazione 
Elettronica dell'auto 
Gestione di sistemi di risparmio energetico 
Installatore / manutentore di impianti dì 
refriterazione industriale 

'•""•s-'"''' Diiri-iilnri .uldclti xll :issiiu-n/.i 
i r, f?\\nm lì.' , 

Tipologie formative 

Servizi residenziali e sul territorio 

Opera torenei servizi per handicappati 
Operatore nei servizi psichiatrici 
Operatore nei servizi peri atri ci 
Operatore di comunità per malati terminali 
Operatoredomiciliare 
Funzioni di coordinamento 

Responsabile di Servizio 

Responsabile dì Nucleo 

Coordinatore di unità operativa 

In forza di questa impostazione, è ora possibile delineare il nuovo dispo­
sitivo di gestione delle risorse umane. 

6. Un dispositivo innovativo per la gestione delle risorse umane 

Si parla di gestione delle risorse umane e non solo di formazione poiché 
l'approccio indicato ci consente di definire un insieme organico di relazioni 
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tra tutte le funzioni che concernono la cura del fattore umano, e precisa­
mente: 

- orientamento 
- istruzione 
- formazione 
- incontro domanda offerta 
- selezione 
- valutazione 
- gestione ingresso 
- bilancio di competenze 
- sviluppo professionale. 

Il dispositivo che si delinea presenta pertanto carattere innovativo. Esso 
si definisce in riferimento a specifiche famiglie professionali, collocate entro 
notevoli processi di trasformazione di natura non soltanto tecnica ma anche 
imprenditoriali ed organizzativi. 

Tale dispositivo è composto dei seguenti elementi: 

CULTURA DI SETTORE 
Essa é rappresentala da: 

quadro dei valori 
atteggiamenti 
saperi. 

La cultura di settore definisce delle comunanze che si rilevano nella presenza di una "disposizione"' 
positiva da parte della persona candidata all'ingresso in uno dei vari ambiti prevedibili (analisi delle 
caratteristiche di personalità) 
Circa i saperi, va fatta una distinzione tra il curricolo manifesto (quello del sistema formativo) ed il 
curricolo latente (quello non acquisibile tramite apprendimento classico ovvero "separato" dalle 
condizioni di mobilizzazione dello stesso). 

STRUTTURE PROFESSIONALI 
Esse definiscono le famiglie/comunità professionali di riferimento, che possono essere così delineate 

operative 
tecniche 
manageriali 
imprenditoriali. 

Esistono anche famiglie professionali di confine oppure il cui asse non è dato dal settore bensi dalla tecnologia (es.: 
informatica), dal processo (es.: turismo}. 
Vanno perciò delineate le mappe di tali strutture professionali, con particolare riferimento a: 

competenze chiave 
requisiti di ingresso 
ligure professionali (eventuali) 
percorsi formativi-lavorativi. 

GESTIONE FORMATIVA 
Si tratta di una modalità integrata formazione-lavoro che consenie una gestione innovativa dei diversi percorsi possibili, 
tra cui : 

integrazione scuola-formazione-lavoro 
percorsi di formazione iniziale 
percorsi di specializzazione 

- percorsi di formazione lungo il corso della vita lavorativa 
percorsi di nqualificazione 
percorsi di awio-'subentro di impresa 
percorsi di innovazione di impresa. 
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Sul piano operativo, si può delineare una metodologia di intervento di­
stinta in tre momenti: 

1) la rilevazione delle caratteristiche personali 
2) la rilevazione del bagaglio di partenza in termini di saperi e competenze 
3) la definizione del percorso formativo. 

Nel momento in cui la persona si pone all'inizio di un percorso di in­
gresso in una specifica comunità professionale, occorre rilevare l'esistenza 
delle caratteristiche personali ovvero 

della "disposizione" positiva nei confronti dei fattori culturali, etico-va­
loriali e tecnologici che la contraddistinguono (es.: sensibilità artistica, 
capacità di comunicazione, capacità di relazione d'aiuto...). 
dei requisiti fisici (es.: resistenza agli sforzi, corretta visione dei co­
lori...), 
di altre disposizioni regolamentari (età; patente...). 

Tali fattori sono da rilevare in rapporto agli interessi della persona op­
pure dalle attività che essa ha svolto, a vario titolo, e che ne identificano -
appunto - la disposizione. 

La persona può presentare queste condizioni: 

a) Possesso dei requisiti dì disposizione già sostenuti da attività specifiche 
nel settore (tirocinio, lavoro, impegno volontario...). In questo caso esi­
stono rilievi tali da giungere ad un giudizio circa l'esistenza di fattori 
personali coerenti con il quadro previsto. 

b) Dichiarazione di disposizione da parte della persona, in assenza di atti­
vità specifiche attestate. Da qui la necessità di sottoporre la persona ad 
una fase di prova o "cimento" mediante un tirocinio orientativo, al fine 
di rilevare insieme l'esistenza dei requisiti di tipo elettivo. 

Successivamente, si pone la necessità, una volta individuata una speci­
fica figura professionale di riferimento, dì definire quale sia il bagaglio di sa­
peri e competenze di cui la persona è portatrice, da rilevare mediante un'ap­
posita metodologia che consenta di definire: 

il livello iniziale 
lo "scarto" rispetto al referenziale 
il percorso di completamento formativo. 

Si possono trovare a questo proposito tre differenti situazioni: 

a) Il caso in cui la persona possiede solo un bagaglio culturale di base. È 
qui necessario un percorso formativo completo sotto forma di corso di 
formazione. 

b) Il caso in cui la persona possieda un bagaglio di saperi della famiglia ma 
non di esperienze pratiche. Vi è la necessità pertanto di un percorso for­
mativo personalizzato che enfatizzi l'aspetto operativo. 

e) Il caso in cui la persona possieda un bagaglio di esperienze pratiche ma 
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non di saperi. Sorge qui l'esigenza di un percorso formativo personaliz­
zato che enfatizzi l'aspetto culturale. 

In ogni caso, occorre sempre considerare il quadro di "formabilità" della 
persona, ovvero la capacità-possibilità di giungere ad un successo formativo 
tenuto conto dei requisiti richiesti e delle altre condizioni accessorie 
(tempo, spazio, supporti...). 

7. Modello d'intervento 

Il modello più generale di servizi (necessariamente integrati) che com­
pongono la funzione di gestione delle risorse umane di ogni specifica fami­
glia professionale appare così configurato: 

A. 

B. 

e 

D. 

E. 

F 

GESTIONE FAMIGLIA PROFESSIONALE E COMPETENZE 
analisi delle realtà organizzative e professionali di riferimento 
repertorio di famiglie professionali definite per figure/funzioni e competenze e vai idazione delle stesse 
manuale di analisi, riconoscimento e certificazione delle competenze 

ORIENTAMENTO (alla scelta, in itinere) 
comunicazione 
eventi 
sistema informativo 
formazione orientativa 

- esperienze orientative 
consulenza orientativa 

FORMAZIONE 
modelli formativi per le figure tecniche ed operaiive (in ingresso ed in servizio) 
modelli formativi per le figure manageriali ed imprenditoriali (avwo, subentro ed 

STAGlifTlROClNIO 
convenzioni-quadro tra agenzie formative ed imprese 
creazione della 'banca stage" 
manuale gestione 

POMAN DA/OFFERTA ED ACCOMPAGNAMENTO 
ligure tecniche ed operative (in ingresso ed in servizio) 
figure imprenditoriali (avvio, subentro ed innovazione) 

GESTIONE DELLE RISORSE UMANE iN SERVIZIO 
modello di analisi e bilancio 
modello di sviluppo 
consulenza integrata. 

innovazione) 

È pertanto necessario che la formazione si confronti con tale disegno 
d'insieme e sappia sostenere diverse necessità di servizio, oltre che definire 
percorsi formativi "di corso". 

Il nuovo statuto della formazione prevede, infatti, una forte capacità di 
creazione di reti (Di Nicola R, 1998), di incremento di servizi di analisi 
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delle famiglie/figure professionali, di gestione dell 'orientamento, di sup­
porto alie persone ed alle organizzazioni di lavoro in termini di percorsi for­
mativi ad hoc come pure di consulenza. 
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Formazione dei formatori 
del CNOS-FAP alla luce 

del sistema qualità 
e dell'accreditamento 

delle risorse umane 

GUGLIELMO MALIZIA, 
VISORIO PERONI, 
ARDUINO SALATIN 

0. INTRODUZIONE 

La ricerca realizzata dalla Sede Nazionale 
del CNOS-FAP gennaio-giugno 2000 ' aveva lo 
scopo sia di approfondire la conoscenza della si­
tuazione della formazione del perso fiale del 
CNOS-FAP sia di elaborare la proposta di un si­
stema di qualità per una preparazione più ade­
guata degli operatori sia di predisporre un'ipo­
tesi di s tandard formatori. Facendo seguito a 
quanto già pubblicato nella Rivista nel pr imo 
numero del 2001, presentiamo i risultati della ri­
cerca per quanto riguarda: 

a) la verifica della validità del modello fin qui se­
guito dalla Federazione CNOS-FAP nell'orga­
nizzazione di corsi di formazione dei forma­
tori; 

b) il confronto tra tale modello e la domanda 
d'innovazione che sta investendo i CFP 
CNOS-FAP; 

e) la predisposizione di una proposta aggiornata 
di formazione dei formatori. 

L'indagine condotta 
sull'insieme dei formatori 
delia Federazione 
CNOS-FAP ha consentito 
di verificare H modello di 
formazione dei formatori 
seguito dalla 
Federazione, di 
individuare la domanda 
di innovazione e di 
predisporre una proposta 
di interventi formativi. 
L'articolo fa seguito a 
quello relativo alla 
ricerca suite risorse 
umane, in vista del loro 
accreditamento e 
formazione, cui si fa 
riferimento per la 
presentazione dei 
protagonisti dell'indagine. 

"Rassegna CNOS", n. 1, 2001 (XVII), pp. 36-56. 
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1. FORMAZIONE DEI FORMATORI DEL CNOS-FAP: PROBLEMI E PROSPETTIVE 

Una volta arrivali a definire gli s tandard formatori del CNOS-FAP, il 
passo successivo riguarda le modalità di realizzazione degli standard attra­
verso la formazione iniziale ed in servizio dei formatori. In questo secondo 
itinerario seguiremo un percorso tutto particolare, che ci porterà: ad analiz­
zare "come viene fatta" attualmente la formazione iniziale ed in servizio dei 
formatori; e, successivamente, "come dovrebbe essere fatta"; per terminare 
coll'indicare quelle linee direttrici di futuro sviluppo della FP CNOS-FAP 
che gli esperti hanno prefigurato. 

1.1. Come viene effettuata attualmente la formazione iniziale ed in servizio nel 
CNOS-FAP 

Ovviamente, in merito al "come viene svolta attualmente" tale forma­
zione, potevano rispondere soltanto gli addetti ai lavori, cioè gli operatori. 
Inoltre, di fatto si parlerà solo di formazione in servizio, perché quella ini­
ziale è attualmente pressoché inesistente. 

1.1.1. L'offerta attuale dì formazione in servizio 

Prima di inoltrarci nelle modalità e nei contenuti, è necessario far pre­
sente che in circa i due terzi dei casi la partecipazione alla formazione in 
servizio è avvenuta in forma concordata con il proprio direttore (61.4%), 
mentre sono rari ì casi di decisione autonoma (10.8%) o da parte dell'Ente 
(13.9%). L'alto gradiente di soddisfazione che si registra tra chi ha indicato 
la scelta di comune accordo (per lo più i formatori-laici) lascia supporre che 
ciò sia avvenuto in piena consonanza di vedute con la direzione e/o con le 
autorità, competenti, quindi fuori da ogni modalità più o meno impositiva. 
Al contrario non sempre la decisione autonoma ha trovato soddisfatti chi vi 
ha partecipato, a significare l'importanza dell'accordo con i responsabili del 
Centro. 

Le informazioni in merito alla frequenza delle attività di formazione in 
servizio sono state limitate agli ultimi 3 anni (1997-99) e hanno riguardato 
due tipologie di attività. Alle azioni di formazione in servizio per gli operatori 
del CNOS-FAP promossi dalla Sede Nazionale del CNOS-FAP, dalle Regioni o 
da altre istituzioni che rilasciano un certificato, ha partecipato nel periodo 
considerato oltre ì due terzi dell'organico (66.7%). 

Tale gruppo presenta le seguenti connotazioni: 

- tra le figure, prevalgono quelle dirigenziali ed i formatori, mentre appare 
piuttosto scarsa la presenza degli amministrativi; 

- nella suddivisione salesianWmci, predominano proporzionalmente questi 
ultimi; 

- tra le fasce d'età, è prevalente quella intermedia (35-50 anni); 
- nel rapporto masc/ii-femmine, i primi sono percentualmente più nume­

rosi; 
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- nella suddivisione per zone geografiche, .si evidenziano proporzional­
mente gli operatori delle regioni centrali; 

- quanto al tempo di presenza all'interno dell'organico, si distinguono ov­
viamente quelli con più di 10 anni di servizio. 

Le principali "assenze" a tali corsi si rilevano tra gli operatori del 
sud/isole, tra i salesiani, tra le donne e nella fascia più alta d'età. 

Oltre alla partecipazione a corsi formalmente strutturati, si è voluto sa­
pere se, sempre relativamente allo stesso periodo (1997-99), si sono frequen­
tate altre iniziative di formazione in servizio, promosse dal proprio CFP, dalla 
delegazione regionale del CNOS-FAP o dall''Ispet lo ria salesiaìia. Alla domanda 
ha risposto affermativamente il 41.4%, che presenta caratteristiche diffe­
renti rispetto al primo gruppo: infatti, è composto da un numero proporzio­
nalmente maggiore di salesiani, di figure intermedie e di operatori dei CFP 
del nord. 

Nel passare ad analizzare le tematiche trattate durante i corsi come nel­
l'organizzazione di altre iniziative, emerge che: 

- è stata data particolare attenzione alle competenze trasversali nell'area 
metodologico-didattica (soprattutto nei corsi organizzati dalla Sede Na­
zionale e nelle "altre" iniziative promosse dal proprio CFP) e a quelle rela­
tive all'area formativa salesiana (con particolare riferimento al Sistema 
Preventivo); 

- seguono le competenze tecnico-professionali, con speciale riferimento al 
settore meccanico ed elettromeccanico e quelle relative allo sviluppo ge­
stionale ed organizzativo delle risorse umane (che hanno riguardato so­
prattutto Io staff di direzione); 

- mentre la formazione finalizzata espressamente alla FAD presenta scarse 
segnalazioni, ed è questo un aspetto carente della situazione attuale. 

1.1.2. Valutazione dei corsi/iniziative di formazione in servizio 

Nell'insieme il modo in cui sono stati realizzati ha soddisfatto molto o 
abbastanza i due terzi circa, mentre l'altro terzo ha espresso una valutazione 
poco o per nulla favorevole. Non può passare inosservato che tra gli opera­
tori maggiormente critici si trovano i più giovani, i meno qualificati e chi 
vuole cambiare il ruolo che svolge attualmente: è una quota dell'organico 
che, seppure minoritaria, appare alquanto "irrequieta" in base alle caratteri­
stiche suindicate e che, se non viene accontentata nelle esigenze di "ricon­
versione" delle proprie competenze e del ruolo giocato, nel tempo potrebbe 
dare qualche problema anche serio. 

Viceversa i salesiani e, tra essi, gran parte del personale dirigente, si ca­
ratterizzano per manifestare le più alte percentuali di soddisfazione, ele­
mento che sicuramente attesta di un altrettanto elevato livello motivazio­
nale sotteso alla partecipazione. 

Il giudizio positivo afferisce essenzialmente a tre ragioni: la significati­
vità dei contenuti proposti (66.3%), l'idoneità della docenza (48.2%) e il con­
seguimento degli obiettivi (46.8%). 

49 



Tali valutazioni provengono principalmente dai salesiani, dal gruppo di­
rigente, dalle figure intermedie, dai laureati e dagli appartenenti ai CFP dal 
centro-sudVisole. Riscuotono apprezzapienti favorevoli tra un terzo ed un 
quarto degli intervistati anche la trasferibilità nel proprio CFP, l'efficacia 
delle metodologie adottate e l'adeguatezza delle attrezzature e delle meto­
dologie didattiche. 

Al contrario il giudizio negativo è determinato essenzialmente da un'u­
nica ragione che prende in considerazione la ' limitata trasferibilità all'in­
terno del proprio CFP" delle competenze acquisite (40.8%), la quale a sua 
volta sembrerebbe essere attribuita alla "poca incidenza nella propria prassi 
formativa" (26.1%). Si tratta di un fattore che d'ora in poi non si potrà fare 
a meno di tenere in considerazione nell'organizzazione di tali corsi/inizia­
tive. 

Infatti tra gli obiettivi della presente indagine vi era proprio l'analisi 
delle motivazioni sottese alla partecipazione o meno ai corsi/iniziative di 
formazione in servizio e dei relativi fattori ostacolanti. Di conseguenza, la 
richiesta che le competenze trasmesse siano attinenti alle attività formative 
concretamente svolte, in modo da favorire la loro trasferibilità all'interno 
del proprio campo.operativo, va considerata una "conditio sine qua non", 
un fattore determinante per "invogliare" alla partecipazione di coloro che 
non vi hanno mai preso parte e/o che sono rimasti insoddisfatti. 

Se poi si guarda ai fattori ostacolanti, alle ragioni attinenti la rilevanza 
per la propria prassi formativa si uniscono anche quelle relative all'ecces­
sivo carico di lavoro e al fatto che tali corsi/iniziative non siano finalizzati 
alla definizione dei ruoli/compiti da svolgere all'interno del CFP né ad in­
centivi economici e di carriera. 

E sebbene questi fattori siano stati segnalati da una minoranza degli in­
tervistati2, in realtà sono condizioni che nell'insieme sembrano esercitare 
un certo peso negativo nei confronti delia formazione in servizio, per quanto 
riguarda in particolare il formatore impegnato in attività diretta e chi ha 
ambizioni di mobilità. Dall'andamento d'insieme dei dati relativi a quest'ul­
tima par te dell'indagine si deduce infatti che una quota degli operatori 
provi una certa resistenza a partecipare a tali corsi/iniziative sia perché non 
trova un giovamento immediato nella propria prassi operativa sia perché 
non vede un riscontro concreto in funzione dei propri scopi di mobilità 
(trasversale o verticale) e/o salariali. 

Pertanto in risposta all'obiettivo di individuare il "perché" dell'assenteismo 
a tali corsi/iniziative nell'organico del CNOS-FAP, l'indagine ha evidenziato 
che in definitiva tale fenomeno va attribuito essenzialmente a fattori afferenti 
non semplicemente al "sovraccarico di lavoro" (che in parte sono attendibili 
ma che i più sembrano aver trovato come una scusa per "deviare" il discorso 
da quelle che sono le vere ragioni), ma piuttosto dalla poca utilità sul piano 
professionale e dalle scarse prospettive che ne derivano in termini economici 
e di carriera, ed anche di rendimento nella prassi operativa. 

2 Che variano tra un quarto ed un quinto. 
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1.2. Prime proposte per la fornmzione iniziale e in servizio del personale del 
CNOS-FAP 

Anche in questo caso tali proposte vengono presentate come prime ipo­
tesi per il ripensamento della formazione degli operatori della Federazione. 
Esse sono state elaborate per 4 gruppi di figure: quelle direttive, il formatore 
impegnato in attività diretta, quelle intermedie e quelle amministrative perché 
i dati non permettevano altre precisazioni (cfr. Tav. 1). Per ogni raggruppa­
mento si offrono indicazioni per la formazione iniziale, specificando conte­
nuti, metodologìe, modalità di realizzazione e tipologie di corsi, e per la forma­
zione in servizio, precisando gli stessi aspetti oltre alle finalità. Le varie indi­
cazioni sono basate sulle segnalazioni più elevate. 

FIGURE DIRETTIVE 

1. Formazione iniziale 

/ contenuti riguardano l'area del Sistema Preventivo di D. Bosco, l'area 
organizzativa, l'area culturale, l'area etico-religiosa e l'organizzazione delle 
reti. Le metodologie privilegeranno la formazione d'aula, la formazione 
mista (aula, a distanza, auto formazione) e l'affi anca mento a colleghi più an­
ziani/esperti. La modalità di realizzazione prevederà la formazione intensiva 
(a tempo pieno), con corsi di tipologia residenziale. 

2. Formazione in servizio 

Avrà come finalità la qualità del servizio formativo, l'aggiornamento pro­
fessionale e il consolidamento del ruolo. I Contenuti r iguarderanno l'area 
pedagogica, l'area dell'organizzazione della FP, l'area della pedagogia sale­
siana e l'area della valutazione. Prevederà metodologie di formazione mista 
(aula, a distanza, autoformazione), realizzate cori la modalità della forma­
zione ricorrente (a tempo parziale), con una tipologia di corsi di formazione 
a distanza e seminari. 

FORMATORE IMPEGNATO IN ATTIVITÀ DIRETTA 

1. Formazione iniziale 

/ contenuti riguardano l'area metodologica e l'area del Sistema Preven­
tivo di D. Bosco. Le metodologie privilegeranno la formazione d'aula e l'af­
francamento a colleghi più anziani/esperti. La modalità di realizzazione pre­
vederà la formazione intensiva (a tempo pieno), con corsi di tipologia resi­
denziale. 
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2. Formazione in servizio 

Avrà come finalità la qualità del servizio formativo, l'aggiornamento pro­
fessionale e innovazione del sistema FP. I Contenuti riguarderanno l'area pe­
dagogica e della pedagogia salesiana, le metodologie didattiche, la valuta­
zione, l'orientamento, l'area tecnico-operativa, l'area etico-religiosa e l'area 
culturale. Prevederà metodologie di formazione mista (aula, a distanza, au­
toformazione) e di autoformazione, realizzate con la modalità della forma­
zione ricorrente (a tempo parziale), con una tipologia di corsi residenziali, di 
formazione a distanza e seminari. 

FIGURE INTERMEDIE 

1. Formazione iniziale 

/ contenuti riguardano l'area metodologica, l'area del Sistema Preventivo 
di D. Bosco e l'area metodologica. Le metodologìe privilegeranno la forma­
zione d'aula, i tirocini e l'affiancamento a colleghi più anziani/esperti. La 
modalità di realizzazione prevederà la formazione intensiva (a tempo pieno), 
con corsi di tipologìa residenziale e seminari. 

2. Formazione in servizio 

Avrà come finalità l 'aggiornamento professionale, l'innovazione del si­
stema FP la qualità del servizio formativo. I Contenuti riguarderanno l'area 
pedagogica e della pedagogia salesiana, le metodologie didattiche, la valuta­
zione, l 'orientamento e l'organizzazione della FP. Prevederà metodologie di 
formazione mista (aula, a distanza, autoformazione) e di autoformazione, 
realizzate con la modalità della formazione ricorrente (a tempo parziale), 
con una tipologia di corsi di formazione a distanza, attività transnazionali e 
seminari. 

FIGURE AMMINISTRATIVE 

1. Formazione iniziale 

I contenuti riguardano l'area metodologica, l'area del Sistema Preventivo 
di D. Bosco e area del settore terziario. Le metodologie privilegeranno la for­
mazione d'aula, i tirocini e l'affiancamento a colleglli più anziani/esperti. La 
modalità di realizzazione prevederà la formazione intensiva (a tempo pieno), 
con corsi ài tipologia residenziale. 

2. Formazione in servizio 

Avrà come finalità l'aggiornamento professionale. I Contenuti riguarde­
ranno l'area della pedagogia salesiana, la valutazione e l 'organizzazione 
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della FP. Prevederà metodologie di formazione mista (aula, a distanza, auto­
formazione), realizzate con la modalità della l'ormazione r icorrente (a 
tempo parziale), con una tipologia di seminari, di formazione a distanza, at­
tività transnazionali e di corsi residenziali. 

A nostro parere nella realizzazione delle iniziative di formazione iniziale 
e in servizio relative ai formatori del CNOS-FAP sarà opportuno tenere in 
conto le tre indicazioni principali emerse dal recente dibattito sul tema che 
si è avuto nel nostro paese: 

1) il primo orientamento che sembra generalmente condiviso è quello di 
collegare le nuove proposte di formazione dei formatori alle esigenze di 
qualificazione e di crescita del sistema di FP e questo in due direzioni: an­
zitutto nel senso di individuare in modo sistematico le competenze ne­
cessarie ad assicurare l'esercizio delle funzioni di livello elevato, cioè 
delle figure con responsabilità direzionali, di coordinamento e di eroga­
zione di sei-vizi di sostegno; in secondo luogo in vista di garantire una 
connessione stretta fra le conoscenze e le capacità da formare e i pro­
cessi di innovazione organizzativa da realizzare; 

2) un secondo trend consìste nel predisporre iniziative di formazione dei 
formatori che coniughino in modo equilibrato le istanze di standardizza­
zione e di flessibilità degli interventi. La proposta che sta t rovando 
sempre maggiori consensi prevede due tipi possibili di offerta: nel caso 
di figure professionali operative per le quali è decisivo l 'apprendimento 
di buone pratiche, si pensa a moduli standard da realizzare in presenza, 
a distanza o mediante formule miste in vista dell'acquisizione di precise 
competenze; se, invece, si tratta di figure complesse che devono acqui­
sire capacità di definizione, analisi e soluzione di problemi più compli­
cati entro contesti in continuo mutamento, ci si orienta piuttosto ad 
azioni formative flessibili da definire di volta in volta sulla base dei pro­
getti personali dei partecipanti e delle finalità di innovazione organizza­
tiva delle strutture di provenienza; 

3) un terzo trend sottolinea la necessità di costruire offerte di formazione dei 
formatori che consentano una forte integrazione tra iter di apprendimento 
ed esperienza lavorativa dei partecipanti. Questo significa il superamento 
di modelli focalizzati esclusivamente sull'aula e l'uso di contesti di tra­
sformazione organizzativa come situazioni privilegiate per la promo­
zione delle competenze soprattutto delle figure di più alto profilo. Tale 
orientamento richiede una serie di condizione a monte quali: 
- il ricorso a contratti formativi personalizzati; 
- la previsione di una funzione attiva di commit tenza da parte delle 

strutture di provenienza; 
- uno stretto collegamento tra la formazione dei formatori e progetti 

concreti di miglioramento e innovazione della realtà lavorativa; 
- la costruzione di una rete di tutorship allargata che consenta al sog­

getto di fare ricorso ad esperienze professionali funzionali alle sue esi­
genze di apprendimento e gli faciliti la messa a punto di efficaci stra­
tegie di intervento nel suo contesto organizzativo; 
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- l'adozione di meccanismi di finanziamento che permettano un coinvol­
gimento diretto delle strutture di provenienza dei partecipanti. 

Come per le funzioni e competenze, è possibile anche qui riassumere il 
tutto nel seguente quadro sinottico (cfr. Tav.l): 

Tav. 1 - Quadro sinottico delle modalità/metodologie e contenuti della for­
mazione iniziale e in servizio a seconda della tipologia degli operatori 

FORMAZIONE FIGURE 
DIRETTIVE FORMATIVE IN 

ATTIVITÀ 
DIRETTA 

INTERMEDre AMMINISTRA­
TIVE 

a) INIZIALE 
1. CONTENUTI 

2. METODO­
LOGIE 

3. MODALITÀ 
di REALIZZ. 

4. TIPOLOGIA 
CORSI 

- area del Sistema 
Preventivo di 
D. Bosco 
- area organizzativa 
- area culturale 
- area etico-religiosa 
- organizzazione 

delle reti 
- formazione d'aula 
- formazione mista 

(aula, a distanza, 
autoformazione) 

- afftancamento a 
colleghi più 

anziani/esperti 
- formazione 

intensiva (a tempo 
pieno) 

- residenziali 

- area metodologica 
- area del Sistema 
Preventivo di 
D. Bosco 

- afflane a mento a 
colleghi più 

anziani/esperti 
- formazione d'aula 

- formazione 
intensiva (a tempo 
pieno) 

- residenziali 

- area metodologica 
- area del Sistema 
Preventivo di 
D. Bosco 

- organizzazione 
delle reti 

- formazione d'aula 
- tirocini 
- affìancamento a 

colleghi più 
anziani/esperti 

- formazione 
intensiva (a tempo 
pieno) 

- corsi residenziali 
- seminari 

- area metodologica 
- area del Sistema 
Preventivo di 
D. Bosco 

- area del settore 
terziario 

• d'aula 
- affìancamento a 

colleghi più 
anziani/esperti 

- formazione 
intensiva (a tempo 
pieno) 

- residenziali 

b) IN SERVIZIO 
I. FINALITÀ 

2. CONTENUTI 

3. METODO­
LOGIE 

4. MODALITÀ 
di REALIZZ. 

5. TIPOLOGIA 
CORSI 

- qua/ita del servizio 
formativo 

- aggiornamento 
professionale 

• consolidamento del 
ruolo 

- area pedagogica 
- area organizzazione 

della FP 
- pedagogia salesiana 
- valutazione 

- formazione mista 
(aula, a distanza, 
auto formazione} 

- formazione 
ricorrente 

-FAD 
- seminari 

- aggiornamento 
professionale 

• qualità del servizio 
formativo 

- innovazione del 
sistema FP 

- area pedagogica 
- pedagogia salesiana 
- metodologie 
didattiche 

- valutazione 
- orientamento 
- area tecnico-operat. 
- area etico-religiosa 
- area culturale 
- formazione mista 

(aula, a distanza, 
autoformazione) 

- auto formazione 
- formazione 

ricorrente 

- seminari 
- corsi residenziali 
-FAD 

• aggiornamento 
professionale 

- innovazione del 
sistema FP 

- qualità del servizio 
formativo 

- area pedagogica 
- pedagogia salesiana 
- metodologie didat. 
- valutazione 
- orientamento 
- organizzazione FP 

• formazione mista 
(aula, a distanza, 
autoforma2ione) 

- auto formazione 
- formazione 

rie oriente 

-FAD 
- attività transnazion. 
- seminari 

- aggiornamento 
professionale 

- pedagogia salesiana 
- valutazione 
- organizzazione FP 

- formazione mista 
(aula, a distanza, 
autoformazione) 

- formazione 
ricorrente 

- seminari 
- residenziali 
-FAD 
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1.3. La formazione dei formatori in quadro di rinnovamento 

Le proposte presentate sopra possono essere comprese in tutta la loro 
potenzialità solo se vengono considerate alla luce delle prospettive di futuro 
del sistema FP e in relazione alle trasformazioni che comporterà la riforma 
in atto nel sistema italiano di istruzione e di formazione. Su questa tematica 
sono stati coinvolti espressamente gli esperti dai quali ci si aspettava, data 
la loro privilegiata posizione all'interno del sistema FP, indicazioni anticipa-
tive su: 

1. i prevedibili cambiamenti che il rinnovamento in corso implicherà sia 
per la FP globalmente presa, che più in particolare in casa CNOS-FAP; 

2. gli effetti che esso avrà in generale sulla realizzazione delle attività di 
formazione iniziale ed in servizio dei formatori; 

3. le strategie per migliorare la formazione dei formatori del CNOS-FAP. 

13 .1 . L'incidenza della riforma del sistema di istruzione e di formazione 
sulla FP 

La problematica non poteva non provocare atteggiamenti differenziati a 
seconda della diversa condizione degli intervistati, tra chi è direttamente in 
causa e chi no, tra salesiani e tutti gli altri. 

I primi manifestano atteggiamenti misti di perplessità e aspettative di "ri­
posizionamento" del servizio. Non nascondono anzitutto i rischi derivanti 
da un possibile assorbimento della FP da parte del sistema scolastico e/o di 
una sua marginalizzazione all'interno del sistema. Ma ciò che fa loro più 
paura è ovviamente la possibile perdita della propria specificità, cioè di 
quegli elementi peculiari che appartengono unicamente al sistema forma­
tivo salesiano. Al tempo stesso ammettono che un tale rischio potrebbe es­
sere neutralizzato qualora si investa di più: 

- nell'innovazione metodologico-pedagogica; 
- nella formazione continua/ricorrente; 
- nell'integrazione della FP con la scuola, l'università e le aziende. 

Tutto questo permetterà alla FP in generale di riscattarsi dalla condi­
zione ancillare rispetto alla scuola e di "ricollocarsi" all'interno dei sistemi 
formativo-produttivi assumendo un ruolo del tutto proprio. In casa CNOS-
FAP un tale riposizionamento potrebbe derivare dalla maggiore attenzione al 
lavoro di rete, sia al proprio interno che con la realtà territoriale di riferi­
mento; tutto questo richiede di investire di più nella formazione dei forma­
tori . 

Gli esperti più che paventare i possibili rischi derivanti dalla riforma ne 
accentuano le potenzialità positive, intraviste: 

- nell 'opportunità per la FP di assurgere a vero "sistema", anche se inte­
grato con le strutture scolastiche; 

- nella spinta all'innovazione nel campo metodologico-pedagogico 
- nei prevedibili cambiament i che compor terà a livello organizzativo 
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quanto a progettualità, flessibilità nell'attendere ad un'utenza variegata, 
collaborazione con altri Enti/sistemi e partecipazione agli scambi eu­
ropei; 

- nella differenziazione/trasversalità dei ruoli professionali; 
- nella possibilità di farsi "prodotto-di-qualità"; 
- nella opportunità di investire e qualificare le proprie potenzialità nella di­

rezione della "new economy". 

Prendendo ìn considerazione quindi il CNOS-FAP, non si nascondono i 
possibili rìschi di perdita della propria specificità. E mentre lo sollecitano a 
continuare a fare le proprie scelte fin dove possibile, nel contempo invitano 
a guardare ai vantaggi che dalle riforme potrebbero derivare all'Ente pro­
prio in forza del ruolo trainante e del "rilievo politico" che ha all'interno del 
sistema FP; tali benefici vengono individuati: 

- nell'innovazione dell'offerta formativa grazie a nuova progettualità, unita­
mente a nuova expertise e a nuovi modelli organizzativi; 

- nella possibilità di raggiungere un'utenza più ampia e diversificata; 
- nel sostegno alla cultura della microimprenditorialità nei settori innova­

tivi dell'economia; 
- nella necessità di integrarsi con scuole, università e sistema delle imprese. 

Ma per conseguire tali mete si invita la Sede nazionale a migliorare i 
propri servizi in funzione della "rnission" specifica di ciascuna Sede regio­
nale. 

1.3.2. I cambiamenti da apportare in generale alla formazione iniziale ed 
in servizio dei formatori 

Per quanto riguarda la formazione iniziale, sono tutti concordi nel soste­
nere che occorre innalzare il livello culturale del formatore al momento di 
integrarsi in una "famiglia professionale". Per i salesiani ciò potrebbe avve­
nire attraverso la realizzazione di appositi master nell'area metodologico-
pedagogica e tecnico-professionale. Gli altri esperti suggeriscono, oltre e/o a 
seguito dell'allungamento del periodo di formazione, la necessità di stabilire 
quegli standard minimi di formazione che caratterizzano lo "specifico pro­
fessionale". 

Per la formazione in servizio, premesso che il nuovo modo di fare FP 
metterà "fuori gioco" il formatore che non intende aggiornarsi, i salesiani 
propongono di fornire all'ingresso del formatore nella FP una maggiore prepa­
razione ed esperienza sia metodologica che tecnica, r icorrendo soprat tut to 
alla realizzazione di appositi master nell'area metodologico-pedagogica e 
tecnico-professionale i cui titoli dovranno essere giuridicamente ricono­
sciuti. 

Anche gli altri esperti riconoscono in primo luogo l'urgenza dell'innalza­
mento del livello culturale del formatore al momento di integrarsi in una "fa­
miglia professionale" e al tempo stesso sottolineano la necessità di selezio­
nare il personale sulla base della condivisione delle finalità ideali da rag-
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giungere e della disponibilità ad acquisire conoscenze/competenze non solo 
pedagogiche e tecniche ma anche organizzative e di sistema. Tali orienta­
menti generali comportano: 

- l 'allungamento della fase di formazione per l 'inserimento nel ruolo e/o 
l'introduzione di un periodo di tirocinio, investendo soprattutto nelle me­
todologie didattiche; 

- la necessità di stabilire standard minimi di formazione identificando lo 
"specifico professionale" del formatore; 

- infine, l 'opportunità secondo alcuni di applicazione degli standard pre­
visti nell'accordo MLPS-Regioni del 18/2/2000. 

1.3.3. Strategie per migliorare la formazione del personale del CNOS-
FAP 

Sia i salesiani che gli altri si sono attivati con impegno a rispondere a 
quest 'ul t ima domanda, avanzando numerose proposte che r ipor t iamo 
spesso alla lettera, data la difficoltà a riassumerle, col rischio oltretutto di 
non rappresentare il pensiero originario. Le strategie possono essere suddi­
vise tra quelle relative all'acquisizione di nuove competenza professionali e 
quelle di tipo organizzativo. 

Le prime mirano a formare competenze per: 

- analizzare i bisogni del territorio; 
- progettare, programmare e insegnare ricorrendo ai mezzi multimediali, 

in particolare all'utilizzo delle nuove tecnologie legate alla FAD; 
- orientare gli allievi, tenendo conto dei loro interessi, attitudini, valori, ca­

pacità, conoscenze e competenze; 
- organizzare laboratori didattici per la costruzione di strumenti valutativi; 
- valutare gli apprendimenti degli allievi e attuare frequenti verìfiche; 
- progettare e realizzare sperimentazioni mirate; 
- autoaggi ornarsi; 
- oltre a formare a una grande apertura mentale e alla disponibilità al cam­

biamento e all'innovazione. 

Tra le strategie organizzative vengono sottolineate le seguenti: 

- ricorso a interventi di marketing del servizio; 
- generalizzazione dell'obbligo di frequenza a corsi di formazione dei for­

matori per tutti i neo collaboratori; 
- estensione di forme di "mentoring" per i nuovi assunti; 
- elevazione del livello della preparazione di base, portando tutti coloro che 

ne hanno necessità a conseguire gradualmente un titolo omologabile a li­
vello del primo ciclo di studi universitari; 

- attivazione di un sistema di accreditamento interno del personale; 
- adozione di procedure di certificazione delle competenze; 
- consolidare il sistema di formazione permanente, organizzando un'of­

ferta coordinata e articolata a livello nazionale e regionale, introducendo 

57 



un servizio di supporto tramite l'allestimento di un centro di risorse e im­
piantando un sistema FAD; 

- attivazione di una rete CNOS-FAP come supporto di terziario formativo 
ai vari CNOS-FAP; 

- predisposizione di percorsi formativi individualizzati e/o aiuto ai forma­
tori a progettare itinerari di miglioramento personale; 

- sostegno nel recupero della propria identità e della coerenza con il Pro­
getto Educativo; 

- uso dell'assistenza tecnica e dei programmi europei per creare prototipi 
in materia di formazione dei formatori; 

- estensione del ricorso a stage aziendali per formatori da realizzare anche 
all'estero; 

- attuare scambi frequenti tra i formatori attraverso incontri periodici; 
- potenziamento di confronti con colleghi italiani ed anche europei; 
- realizzazione di esperienze di forte interscambio con realtà aziendali, ac­

cademiche e pubbliche (Enti locali); 
- potenziamento dei contatti tra la direzione e i formatori; 
- creazione di uno staff di supporto nella Sede regionale; 
- responsabil izzazione dei formatori mediante la sottoscrizione con le 

strutture del CNOS-FAP di un "accordo di formazione continua" indivi­
duale da rispettare e sottoporre a verifica; 

- aggiornamento della contrattazione per evitare "vitalizi" a soggetti con 
competenze ormai inadeguate/superate; 

- avvio di un sistema di riconoscimenti (non necessariamente monetari) 
per chi raggiunge obiettivi di eccellenza; 

- uso della job rotation (rotazione dei ruoli); 
- facilitazione della mobilità temporanea dei formatori fra sedi formative. 

2. OSSERVAZIONI CONCLUSIVE 

Tentiamo ora di sintetizzare le indicazioni più significative emerse dalla 
ricerca in alcune proposizioni. Esse riguardano sia gli standard formatori 
come premessa per una efficace formazione dei formatori, sia, a partire da 
queste constatazioni, le prospettive concrete di formazione. 

1) Un primo risultato riguarda la sostanziale convergenza di vedute tra il 
campione degli operatori e gli esperti m particolare per quanto afferisce la 
definizione degli standard in rapporto alle principali figure di sistema; con­
vergenza che inoltre si è estesa a tutta la materia trattata in comune. 

2) Ancora più importante è che gli orientamenti emersi dalla ricerca ap­
paiono compatibili con quelli della bozza sugli standard nazionali dei for­
matori elaborata dal Ministero del Lavoro e dall'ISFOL per l'accredita­
mento delle strutture. 

3) Un terzo risultato riguarda la messa a punto di un quadro di proposte per 
la promozione della specificità dell'Ente, ossia circa: i requisiti d'ingresso. 
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le capacità personali e gli stili educativi che caratterizzano l'operatore 
del CNOS-FAP, e le finalità, i contenuti, le metodologie, le modalità e le 
tipologie di corsi della formazione iniziale ed in servizio del personale. 

4) Un quarto obiettivo è stato raggiunto grazie soprattutto al contributo 
degli esperti, i quali nel tracciare lo scenario futuro entro il quale si muo­
verà la FP hanno indicato quali cambiamenti/innovazioni dovranno es­
sere effettuati all'interno del CNOS-FAP e attraverso quali "strategie". 

5) La ricerca evidenzia un posizionamento professionale medio attuale più 
che buono degli operatori CNOS-FAP (in rapporto ad altri enti italiani), 
ma segnala più o meno indirettamente alcune criticità del sistema orga­
nizzativo: 

- u n a situazione con significative eterogeneità tra gli operatori, sia a li­
vello di percezione che di situazioni professionale (es. tra nord e sud, 
tra generazioni e tra salesiani e non salesiani); ciò deve far riflettere 
nel caso di un processo dì accreditamento su linee guida nazionali; 

- un sistema ancora poco orientato all'utenza e al territorio: abituato ad 
aspettare gli utenti più che ad andare verso di loro (forse perché non 
ha mai avuto gravi problemi di domanda e di risorse), poco abituato 
ad ascoltare (non a caso risultano sottodimensionate le competenze 
marketing e valutazione); 

- un sistema non molto aperto e tendenzialmente autoreferenziale, che col­
labora ancora poco con altri soggetti nel territorio; ciò può essere un 
limite nella prospettiva del "fare rete"; 

- un sistema ancora poco differenziato nei suoi servìzi e funzioni: molto 
focalizzato sulla erogazione formativa tradizionale con ancora debole 
presenza di altri servizi (orientamento, accompagnamento, counsel-
ling, ...) e un po' indietro sulle nuove tecnologie didattiche e sulla FAD. 

6) Circa il dispositivo formativo proposto, sono condivisibili le indicazioni 
della ricerca con un impianto flessibile basato su: 
-formazione d'ingresso: corso formatori (master di primo ciclo o di se­

condo ciclo per i livelli più alti); 
-formazione in servizio: interventi ricorrenti con attenzione all'identità 

dell'Ente e alla formazione comportamentale (in presenza); sviluppo 
delle formule a distanza (moduli FAD) e degli stage all'estero; qui ci 
potrebbe essere un ruolo della Sede Nazionale a supporto delle delega­
zioni regionali. 

I problemi aperti riguardano la costruzione di un catalogo dell'offerta 
formativa in cui a livello nazionale ci sia un ruolo pro-attivo e di linea guida 
metodologica- A ciò va aggiunta la questione su quale gestione delle risorse 
umane e sviluppo degli operatori debbano essere garantiti a livello locale 
(occorre immaginare dei sentieri di carriera, forzando gli attuali limiti del 
contratto collettivo). 

1) I dati della ricerca non vanno letti solo in sé, ma anche in rapporto ai 
trend osservabili a livello nazionale. A questo livello e in particolare in 
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rapporto allo scenario dell 'accreditamento degli operatori (vedi docu­
mento sull'accreditamento): 

- il livello generale degli operatori appare in grado di reggere la copertura 
delle funzioni previste e dei relativi standard (c'è anche di più rispetto agli 
standard minimi); 

- ci sono segnali incoraggianti di apertura all'innovazione, visto il rilievo 
dato all'analisi della nuova domanda di formazione implicito nelle ri­
sposte relative alla figura del direttore della ricerca; 

- il modello organizzativo può reggere un orientamento alla qualità senza 
enormi rivoluzioni; 

- è possibile rilevare inoltre una complementarità tra il rilievo delle compe­
tenze "salesiane" (sistema preventivo, carisma pedagogico...) collegate 
alla "mission" e le competenze professionali richieste. 

Quindi il CNOS-FAP può servirsi già da adesso di un dispositivo poten­
ziale a sostegno di interventi sia di innovazione in direzione di una forma­
zione di qualità sia di sviluppo della fisionomia propria, che richiede solo di 
essere "innescato strategicamente", valorizzando così e traducendo in prassi 
operativa quel prezioso contributo che è stato offerto non solo dagli esperti 
ma soprattutto da quelle figure che quotidianamente operano al suo interno 
e quindi "conoscono i costi" dell'impegno per trasformarsi. 

3. PER UN PIANO DI FORMAZIONE DEI FORMATORI: SINTESI DELLE LINEE GUIDA 
PROPOSTE 

3.1 Premessa 

La proposta di Piano deriva dalla ricerca. 
Esso si collega, inoltre, ad altri importanti processi in corso nel sistema 

italiano di FP: 

- il recepimento e/o l'introduzione a livello regionale del quadro regolamen­
tano in materia di accreditamento delle sedi formative ed orientative (ex 
art. 17L.196/97), 

- l'avviamento dei POR FSE 2000-2006, con particolare riferimento alle mi­
sure relative all'adeguamento dei sistemi di FP, 

- il rinnovo del contratto collettivo nazionale di lavoro del settore FP, 
- la sperimentazione, guidata dall'ISFOL, in materia di formazione dei for­

matori (FADOL) e dei dirigenti dei servizi formativi (master universitario 
dirigenti). 

In prospettiva interna al CNOS-FAP, il Piano interseca o s'integra con i 
progetti obbligo formativo, integrazione biennio scolastico, settori profes­
sionali (meccanico, elettromeccanico e grafico), accreditamento per la for­
mazione iniziale, piano di formazione estiva. 

Il piano ha una prospettiva poliennale e s'inserisce nella missione di ser­
vizio della Federazione CNOS-FAP Nazionale alle sedi locali. Si articola in 2 
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parti: una relativa alla formazione iniziale e una relativa alla formazione in 
servizio. 

Esso dovrebbe integrarsi agli eventuali piani formativi di CFP, piani for­
mativi regionali e piani formativi individuali, anche in funzione della imple­
mentazione delle nuove normative in materia di formazione cont inua e 
dello sviluppo della contrattazione collettiva di comparto. 

3.2 Obiettivi 

Il Piano ha carattere strategico e si propone di sistematizzare un dispo­
sitivo di formazione iniziale degli operatori, in grado di equilibrare le com­
ponenti valoriali e professionali, dì fornire le linee guida per il consolida­
mento di un dispositivo di formazione permanente in servizio, compatibile 
e coerente con i processi d'accreditamento interno ed esterno in atto, e for­
nire delle proposte di percorsi per l'acquisizione e/o lo sviluppo delle compe­
tenze individuate più necessarie dalla ricerca e/o segnalate dai responsabili 
dell'Ente. 

3.3 II dispositivo generale 

Il Piano assume come criteri di base metodologici la distinzione tra la 
formazione di ingresso e quella in servizio, di base e specialistica, il prin­
cipio di interazione tra formazione e attività professionale e la pluralità dei 
modi di formazione (presenziali e non presenziali). 

Esso muove inoltre dalla consapevolezza della triplice articolazione 
degli interventi a livello nazionale, regionale e locale (CFP), pur sviluppando 
solo le proposte relative al livello nazionale. 

Formazione 
iniziale 

Formazione in 
servizio 

Formazione per 
la riconversio­
ne 

destinatari 
Neo assunti 

a tempo determinato 
a tempo indeterminato 

- Formatori impegnati in 
attività diretta 

- Figure di sistema 
- Amministrativi 
- Altre figure Intermedie 
- Direttori 

Da definire caso per caso a li­
vello locale 

contenuti 
- Comuni 

Specifici 

Comuni 
Specifici 

Modalità 
In presenza 
A distanza 

In presenza 
A distanza 
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3.4 Formazione iniziale 

Per i collaboratori docenti assunti a tempo determinato, la formazione 
dovrà essere curata a livello locale o regionale. 

Si propone come linee guida di: 

a) erogare un modulo di ingresso di almeno 2 gg avente come contenuti: 
- il sistema preventivo e i valori educativi del CNOS-FAP, 
- elementi di psico-pedagogia per gli interventi con adolescenti e giovani, 

b) assicurare un modulo breve sulla didattica dell'area di insegnamento di 
interesse specifico. 

Per i formatori assunti a tempo indeterminato, si propone di generaliz­
zare gradualmente: 

a) Un percorso di formazione superiore standard (su base biennale), coor­
dinato dal CNOS-FAP Nazionale, sul modello dei diplomi di specializza­
zione, in modo da garantire una base comune per l'accreditamento dei 
nuovi operatori. Tale percorso, della durata indicativa di 480 ore + 1 2 0 
(in caso di non laureati) potrebbe essere omologato ad un master di 
primo ciclo (secondo la recente riforma universitaria) e dovrebbe com­
prendere un bilancio iniziale delle competenze professionali, attività 
d'aula su insegnamenti scientifici e professionali, con parti specialistiche 
relative agli eventuali settori o funzioni formative, autoformazione assi­
stita con supporto FAD, un tirocinio con progetto di attività sul campo 
presso un CFP e una visita di studio all'estero. Il percorso e la sua durata 
potrebbe essere ridotto in funzione di eventuali disposizioni regionali e 
dei crediti formativi già acquisiti dai partecipanti. 

b) Un accompagnamento formativo per il primo biennio d'inserimento, 
tramite la supervisione di un direttore o formatore senior, in funzione di 
sviluppo professionale e di carriera. 

Per le figure direttive, si propone di adottare come riferimento il mo­
dello del master dirigenti dell'ISFOL (in corso di sperimentazione con al­
cune regioni ed Università), fruendo d'eventuali accordi e finanziamenti a li­
vello regionale. 

Per le altre figure (intermedi ed amministrativi) possono essere suffi­
cienti le indicazioni della ricerca. 

3.5 Formazione in servizio 

Si propone di articolare gli interventi proposti a livello nazionale in fun­
zione delle esigenze del quadro valoriale della missione e dell'identità, delle 
nuove competenze collegate al nuovo quadro legislativo e all'accreditamento 
e delle esigenze aggiornamento e sviluppo professionale. 

Per quanto riguarda il primo punto, la ricerca fornisce ampie indica­
zioni sui contenuti e le modalità di intervento. 

Per quanto riguarda le nuove competenze, le priorità individuabili ri­
guardano: 
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1. l'ambito dell'obbligo formativo 
2. le figure dei: 

• direttori, 
• orientatori e tutor, 
• valutatoli, 
• referenti qualità e accreditamento, 
• coordinatori attività di integrazione. 

Oltre alle aree di contenuto già segnalate dalla ricerca , si possono defi­
nire alcuni gap di competenza derivabili dalle specifiche indicate negli Alle­
gati ai Documenti del Ministero del lavoro in materia di accreditamento 
delle sedi formative ed orientative, in particolare per le funzioni direttive, 
promozionali, valutative. 

Per quanto riguarda l'aggiornamento e lo sviluppo professionale dei for­
matori impegnati in attività diretta, si ritiene di integrare nel piano soprat­
tutto quanto previsto per i settori professionali, in riferimento alla revisione 
degli standard nazionali di qualifica (contenuti, prove, ...) e alla definizione 
dei percorsi post-qualifica, con particolare attenzione alla formazione supe­
riore integrata (IFTS). 

In particolare, oltre ai tradizionali contenuti tecnici d'area, va sviluppata 
un'offerta formativa sulle componenti progettuali, pedagogiche e didattiche 
a carattere trasversale, anche in collaborazione con l'Università Salesiana e 
altri Istituti Universitari, tra cui le tecniche di analisi dei fabbisogni indivi­
duali di formazione (bilanci personali e professionali, ...), l 'apprendimento 
cooperativo, le tecnologie didattiche multimediali e teleformazione, le tec­
niche di intervento con allievi con difficoltà di apprendimento e motiva­
zione e le tecniche di progettazione integrata a livello territoriale o transna­
zionale (piani formativi territoriali e aziendali). 

Sul piano organizzativo si prevedono come modalità offerte dalla Sede 
nazionale corsi residenziali settimanali, moduli brevi semiresidenziali di 2 
gg, convegni, seminari e giornate di studio e moduli FAD con utilizzo di una 
piattaforma comune per tutti i CFP. 

La programmazione dell'offerta a carattere modulare (in presenza e a di­
stanza) terrà conto anche dei criteri di certificabilità in termini di credili 
formativi. 
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MARIO 
VIGLI ETTI La dinamica 

"orientativa" 
della valutazione 

Partendo dalla 
constatazione 

dell'impatto che la 
valutazione scolastica ha 

sulle motivazioni ed il 
concetto dì sé degli 

studenti, tanto che il 
modo di valutare può 

trasformarsi in una 
componente del modo di 
apprendere e di acquisire 

competenza da parte 
dell'alunno, l'articolo 

analizza il rapporto tra 
la capacità ad 

apprendere e quella di 
far apprendere, il 

valutare come via per far 
studiare alla ricerca di un 

metodo didattico 
soddisfacente, che 

consenta di stabilire 
principi metodologici 

d'attivazione nello studio. 

P R E M E S S A : L ' I M P A T T O D E L L A V A L U T A Z I O N E S C O L A ­

S T I C A SULLE MOTIVAZIONI ED IL CONCETTO DI SÉ 

DEGLI STUDENTI 

La valutazione scolastica dell 'apprendimento 
sembra avere una significativa incidenza sulle 
spinte motivazionali degli alunni e sulle rispet­
tive aree del concetto di sé (caratteristiche relati­
vamente stabili influenzanti il seguito della sco­
larità), ad eccezione del l 'apprendimento della 
matematica, per il quale sembra aver maggior 
peso motivazionale la constatazione dell'effettiva 
riuscita dell'alunno. 

Da queste conclusioni generali di una re­
cente ricerca, condotta presso l'Università catto­
lica di Lovanio ', prendiamo lo spunto per alcune 
considerazioni operative in vista di possibili in­
terventi promozionali diretti a valorizzare corret­
tamente ed efficacemente i vari tipi di valuta­
zioni scolast iche, sulle effettive risorse degli 
alunni, ai fini orientativi di promuovere la matu­
razione del processo di scella finale. 

1 GALANO Benoit e GREGARIE Jacques "L'impact des pralì-
ques scolaires d'évaluation sur les motìvations et le concepì de 
soi des élèves", in "L'Orientation Scolaire et Professionnelle", 
2000,29, n° 3, pp. 431-452. 
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A questo scopo, in particolare: 

a) Occorre rendersi conto dei tipi di motivazione che spingono gli indi­
vìdui ad apprendere, perché è principalmente dai fini che l'individuo si pro­
pone di raggiungere, che dipende la perseveranza o meno in un dato ap­
prendimento. 

Ad esempio, se l'individuo intende accrescere il patrimonio delle sue co­
noscenze e competenze per raggiungere un dato livello di formazione e per­
fezione personale, è chiaro che sarà mosso da una finalità qualitativamente 
diversa da quella di un individuo che intenda perfezionare le sue cono­
scenze e competenze anteriori, in vista di consolidare la sua superiorità su 
altri, per ottenere vantaggiosi apprezzamenti di competenza ed evitare valu­
tazioni negative 

Si tratta, nel primo caso, di: orientamento ad un apprendimento cultu­
rale personale per accrescere conoscenze e competenze; nel secondo caso, 
d'orientamento ad un apprendimento operativo in funzione di una compe­
tenza professionale esecutiva. 

In conclusione, solo i tipi di valutazione che sapranno sintonizzarsi speci­
ficamente sulle finalità che l'individuo si propone, contribuiranno a mante­
nerne viva la motivazione ad apprendere 

Si tenga inoltre presente che si riscontrano anche tendenze motivazio­
nali dirette ad evitare l'impegno all'apprendimento, che inclinano il soggetto 
a fare il minimo possìbile, per evitare fatica e responsabilità (orientamento 
all'apprendimento puramente passivo); anche in questi casi uno stile adatto 
di valutazione potrà contribuire a far cambiare questa tendenza. (Ne parle­
remo in seguito). Inoltre 

b) Occorre valutare le relazioni esistenti tra questi tipi di motivazione 
e le altre eventuali variabili concomitanti: cognitive, affettive e 
comportamentali . 
La disponibilità all 'apprendimento, infatti, è positivamente associata 

anche alla credenza che la riuscita scolastica debba collegarsi all'interesse, 
all'impegno e volontà di capire e di collaborare; a strategie d'autoregola­
zione nel trattamento dell'informazione, alla credenza che la riuscita sia le­
gata essenzialmente alle capacità intellettive e di competizione, alla volontà 
di affermarsi e dì non cedere di fronte agli ostacoli, al permanere della 
stima verso il sapere e l'esperienza applicativa, al tipo d'aulostima, alla con­
vinzione che il successo è essenzialmente da collegarsi a fattori interni al 
soggetto e non a cause accidentali esterne (tendenza ad evitare l'impegno) e 
ad altre molteplici variabili, sia soggettive sia ambientali. 

In conclusione: una valutazione scolastica che tenga conto della presta­
zione dell'alunno sullo sfondo delle motivazioni e delle variabili che favoriscono 
il suo apprendimento, diventa una delle premesse che condizionano in lui il for­
marsi di un corretto concetto di sé e, conseguentemente, anche di una sicura 
presa di coscienza della validità delle proprie scelte di studio o di lavoro. 
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È appunto questo il motivo che fa porre in primo piano all'insegnante-
orientatore, la ricerca di modalità valutative che, valorizzando gli stili d'ap­
prendimento d'ogni alunno, ne consolidino le motivazioni ad apprendere in 
funzione di un'originale strutturazione della sua personalità di studente e 
di futuro cittadino, interiorizzandola in uno specifico e corretto concetto 
di sé relativo alle sue possibilità d'apprendimento e di riuscita professio­
nale. 

Queste modalità valutative che stanno alla base dell'apprendimento 
e del consolidarsi del concetto di sé acquistano gradualmente la loro effi­
cacia con il progressivo stabilizzarsi del tipo di consonanza relazionale e co­
noscitiva tra docenti ed alunni, sia relativamente al fine di accrescere il patri­
monio delle conoscenze a scopo culturale o di perfezionare specifiche abi­
lità operative in un dato settore di lavoro, sia di favorire ambedue le finalità. 

Sono varie le ricerche, a questo riguardo, che evidenziano l'importanza 
del ruolo delle suddette valutazioni sul significato motivazionale che gli 
alunni attribuiscono al loro ambiente scolastico. Secondo il Crooks (1988)2 

ad esempio, in seguito ad una rassegna di studi sull'impatto delle pratiche 
valutative, riferisce che "la valutazione scolastica influenza gli allievi su pa­
recchi fronti. Per esempio, guida i loro giudizi su ciò che è importante appren­
dere, influenza la loro motivazione e la loro competenza percepita, struttura il 
loro approccio e la loro pianificazione dello studio (...}, consolida l'apprendi­
mento e influisce sullo sviluppo di strategie ed abilità d'apprendimento dura­
turo. Sembra essere una delle forze più potenti influenzanti l'educazione" 

Ne risulta, pertanto, che anche il modo di valutare può trasformarsi in 
una componente che sta all'origine del modo di apprendere e di acquisire com­
petenza da parte dell'alunno, e contribuire così allo stabilizzarsi del suo "stile 
d'apprendimento ". 

Ne avremo un chiaro riscontro analizzando il rapporto tra la capacità di 
apprendere e quella dì far apprendere. 

1. RAPPORTO TRA LA CAPACITÀ AD APPRENDERE E QUELLA DI FAR APPRENDERE 

Leggiamo un interessante inserto di Papert S. sulla centralità che oggi 
ha assunto il saper apprendere: "Fino a non molto tempo fa, e ancor oggi, in 
molte parti del mondo i giovani imparavano a fare cose che poi tornavano 
loro utili nel lavoro per tutta la vita. Attualmente però, nei paesi industria­
lizzati, la maggior parie delle persone svolge lavori che al momento della 
loro nascita non esistevano nemmeno. Ormai la qualità più importante di 
una persona, quella che determinerà anche la sua vita futura, è divenuta la 
capacità di apprendere nuove nozioni, assimilare nuovi concetti, valutare 
nuove situazioni, affrontare l'imprevisto. E questo sarà ancora più vero in 
futuro: la capacità di competere con gli altri è la capacità di apprendere. 

1 CROOKS, T.J. (1988), The impact of classino}}-! evaluatiun practìces on studenls, in "Rcview 
of Educational Research", 58, pp. 438-481. 
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Ciò che vale per i singoli individui, vale ancora dì più per le nazioni.Nel 
mondo moderno la forma competitiva è direttamente proporzionale alla sua 
capacità d'apprendimento: vale a dire una combinazione delle capacità d'ap­
prendimento dei singoli individui e delle istituzioni create dalla società"3. 

Però quale capacità dì apprendere? 
È chiaro che la capacità ad apprendere, come per tutte le altre capacità, 

necessita di un adeguato processo di formazione che la trasformi in una 
specifica "competenza" personale ad affrontare i nuovi compiti che la vita va 
man mano proponendo a ciascuno. 

Il che implica, a sua volta, la definizione di questi compiti e del perché 
della loro scelta tra ì tanti proposti o proponibili. Allora: quale competenza 
formare, come formarla e perché? E soprattutto: da dove iniziare? 

La domanda è ampiamente giustificata dalle situazioni problematiche dì 
partenza specialmente all'inizio del ciclo della scuola secondaria, di fronte 
alle situazioni di demotivazione e d'insuccesso al termine della formazione di 
base (mediamente oltre il 35%), quando, teoreticamente, ci si dovrebbe 
aspettare almeno un 75% d'esiti positivi, tali da permettere programmazioni 
formative adeguale al livello di formazione superiore da intraprendere. 

Questi giovani ai quali "la scuola non interessa più" rappresentano "una 
vera sfida educativa per una scuoia che vuole essere al servizio di tutti. Non­
ostante l'impegno quotidiano di moltissimi insegnanti... sono ancora molti 
gli alunni che vivono con profondo malessere i tradizionali ritmi scolastici, 
che dimostrano un diffuso disimpegno per le attività di studio e che sovente 
met tono in luce comportamenti ed atteggiamenti non idonei ai normali 
parametri di convivenza relazionale che l'esperienza scolastica impone..." 4. 

"Pur essendo in possesso di potenzialità cognitive sufficienti, alcuni 
alunni non riescono ad adattarsi ai normali schemi delle proposte formative 
curricolari, non studiano, entrano in conflitto con l'istituzione scolastica e 
con gli insegnanti e, di conseguenza, per loro, arriva la bocciatura e facil­
mente anche l'abbandono degli studi {drop-out). 

Si tratta, in pratica, di soggetti che necessitano d'esperienze scolastiche 
che vadano al di là delle normali attività tradizionali d'insegnamento dove il 
perno della vita scolastica risiede ancora sulla trasmissione cattedratica di 
conoscenze teorico-culturali, sulle sollecitazioni cognitive astratte e sullo 
studio per l'interrogazione e promozione. 

Ne consegue che per questi soggetti difficili da motivare, sia urgente: 

a) il bisogno di una proposta formativa alternativa, fondata su processi rela­
zionali profondi tra insegnante ed allievo e su un'impostazione del pro­
gramma didattico dove si privilegi la sfera operativo-concreta come mezzo, 
strumento trasversale d'impegno cognitivo personale; 

1 PAPERI S. / bambini e il computer. Ed. Rizzoli, Milana, 1994. 
1 D'ALONSO Luigi, Linguaggio, comportamento ed apprendimento. I ttiessaggi dell'alunno al 

quale la scuola non interessa più, in "Difficoltà di apprendimento in preadolescenza ed adole­
scenza", fa cura di Mariateresa CAIRO e Rita Smou), Vita e Pensiero, 1994, Milano, pp. 1 1!> 
117. 
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b) e di soddisfare il bisogno che hanno di mettere in movimento il proprio 
corpo in una maniera finalizzata costruttiva, di potere eseguire anche la­
vori manuali per potere espletare il loro senso di industriosità. 

Hanno l'esigenza di effettuare attività che appaghino il loro senso di 
competenza e dove possono sperimentare finalmente il successo... fattore in­
dispensabile per appagare il desiderio, più che legittimo, di sentirsi persone 
efficaci e valide" \ Il biennio della secondaria dovrebbe soddisfare questa 
esigenza. 

Come procedere, allora, per promuovere il bisogno profondo di ognuno 
dì essere "qualcuno capace dì affermarsi positivamente e con successo" 
nella vita? Da dove iniziare? 

Innanzi tutto cominciamo col valorizzare la ricchezza educativa del valu­
tare e, in secondo luogo, con l'affrontare almeno due delle cause degli insuc­
cessi scolastici, quali, ad esempio, l'incapacità a studiare (riferita agli alunni) 
e l'incapacità a far studiare (riferita agli insegnanti). 

2. I L VALUTARE COME VIA PER FAR STUDIARE 

Il valutare , nell'ottica dello sviluppo promozionale della persona, rap­
presenta l'impegno formativo che sta alla base di tutta la formazione e di 
tutta l'azione pedagogica, culturale e didattica della scuola. 

Saper valutare è un'abilità che richiede studio, tempo ed esperienza, ma 
soprattutto una grande sensibilità pedagogica nel percepire più che quello 
che la persona è, quello che può essere o diventare, se opportunamente coin­
volta nell'impegno della sua formazione e di accrescimento delle sue poten­
zialità in quanto persona originale, libera ed indipendente, che si appresta ad 
inserirsi nella vita, più che acquisire un titolo o un diploma. 

Evidentemente, l'insegnamento tende per sua natura a far apprendere 
conoscenze ed abilità che diano a ciascuno quelle strutture operative di base 
necessarie al suo progresso culturale e tecnico. Questo fine, tuttavia, non si 
potrà conseguire che a condizione di dare a ciascuno una differenziata possi­
bilità di caratterizzarsi secondo le sue doti personali dist intamente dagli 
altri, come tipo a sé, nella situazione oggettiva e soggettiva in cui si trova, in 
modo che possa prendere a cuore ciò che fa, in quanto sente che può essere 
di più di quello che è, e che fa una cosa che gli serve per un traguardo a lui 
possibile. 

È qui appunto che l'impegno valutativo trova la sua necessaria collocazione. 
Ci ricorda, al riguardo, il Calonghi6 che "l'educatore che si affianca ad 

un alunno per guidarne la crescita, cercherà anzitutto di conoscerlo, di farsi 
un'idea dei fattori che hanno agito e di quelli che continuano ad agire su di 
lui, in tutte le variabili significative della situazione. 

5 D'ALONSO Luigi, o. e, p. 117. 
'' CALONGHI Luigi, La valutazione, Ed. "La Scuola", Brescia, 1976, p. 14. 
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Badando alla situazione di partenza e allo scopo (la maturità umana) cui 
vuole giungere, stabilirà concretamente il percorso e le tappe intermedie: preve-
derà una serie ordinata di sforzi da parte del candidato e lo coadiuverà con quei 
contenuti, quei metodi e quelle situazioni, ecc. che riterrà più adatti ed efficaci". 

A questo fine, sembra logico che si debba instaurare, tra educatore ed 
alunno, un rapporto di mutua trasparenza e fiducia, in un clima di com­
prensione e di simpatia vicendevole, come premessa perché la mutua valu­
tazione discente-docente, possa effettivamente diventare fattore educativo. 

Si riscontra, tuttavia, che questo rapporto non di rado si basa su u n 
equivoco: l'insegnante ritiene per scontato di essere accettato, sia come per­
sona sia come guida al conseguimento dei valori culturali, e quindi si senta 
autorizzato a far valere alcune sue regole disciplinari personali, a rimprove­
rare chi non studia o si comporta male, ad elogiare l'alunno diligente, ad in­
tervallare momenti di lavoro intenso con pause di sollievo {di varia natura e 
lunghezza), a verificare con interrogazioni o compiti in classe (anche senza 
preavviso), se si è studiata od appresa la lezione, e così via. 

Da parte degli alunni, invece, quest'accettazione, specie quando la loro 
estrazione sociale è molto diversa da quella dell'insegnante, è per lo più li­
mitata ad una stretta minoranza. La maggior parte è naturalmente propensa 
a vedere nell'insegnante "una persona che non è dei loro e che non crede 
nelle stesse cose in cui loro credono; però è una persona che ha potere su di 
loro e da cui loro dipendono per la conquista del "pezzo di carta", del titolo 
di studio, visto come un valore di tipo pratico, estrinseco ai valori culturali"7. 

C'è il pericolo, a questo punto, che s'instauri il meccanismo della capta­
zione della benevolenza dell'insegnante per ottenere con il minimo sforzo il 
suo apprezzamento, esibendo conformismi e diligenza, presentando compiti 
copiati o trovando facili scusanti per giustificare l'impreparazione. Questo 
conformismo (detto in gergo "violinismo"), d'altra parte, determina nel 
gruppo dei pari, che spesso hanno esigenze contrastanti a quelle dell'inse­
gnante, una chiara ostilità a chi vi si adegua oltre i limiti della cosiddetta 
"norma della mediocrità", in quanto suscita nell'insegnante maggiori aspetta­
tive e pretese nei confronti di tutto il gruppo. Ne consegue il pericolo dell'e­
marginazione degli alunni che si adeguano alle stimolazioni dell'insegnante 
(percepito come esoso e non comprensivo), e, in virtù della norma di medio­
crità, anche la possibilità di far appiattire il rendimento dell'intera scolaresca. 

Per evitare allora che il rapporto docente-discente non diventi pura­
mente tecnico, bisogna dare alla valutazione la caratteristica di un "servizio" 
(che sia percepito come tale dall'allievo), cioè diretto essenzialmente al suo 
miglioramento, senza sovrastila t tu re d'interessi personali, senza implicite 
difese o volontà d'affermazione o di dominio, orientato unicamente a creare 
in lui fiducia e sicurezza nelle sue possibilità d'apprendimento. 

Gli allievi debbono accorgersi che essi "contarlo" non solo come tali, ma 
anche come "amici", con cui poter collaborare per la loro formazione 
umana, culturale e sociale. 

~' Op. cii., p. 23. 

69 



Non è impresa facile, ma è essenziale per ciascun docente, perché non 
basta "sapere" per insegnare; bisogna prima "aver appreso l'arte di farsi 
amare" se si vuol riuscire a "valutare" (e conseguentemente valorizzare) 
anche tutte quelle potenzialità "nascoste" che solo l'interesse e l'amore alla 
persona dell'alunno, possono aver fatto emergere. 

Ora, se è vero che è dal come una persona si sente valutata che dipende 
il tipo e la possibilità del suo cambiamento, è dal sapere correttamente valu­
tare che dipende principalmente il progresso della persona. Valutare e edu­
care diventano, in questo caso, sinonimi d'educazione alla vita, attraverso le 
vie dell'apprendere. 

Non è solo dal saper valutare in consonanza con le esigenze dell'alunno, 
che dipende la buona riuscita di un percorso scolastico, ma anche dall'at­
tuazione di un'efficace metodologia didattica, modellata sugli allievi, e dalla 
promozione di metodi dì studio a loro adatti. Parliamone. 

3. LA RICERCA DI UN METODO DIDATTICO SODDISFACENTE. 

Tra le molte cause ipotizzate per spiegare il deludente fenomeno della 
demotivazione allo studio e del conseguente abbandono scolastico, ne pren­
diamo in considerazione due: 

- una definita come "incapacità a studiare" e quindi ad apprendere (riferita 
agli alunni) e 

- una definita come "incapacità a far studiare" (riferita agli insegnanti). 

Queste due incapacità rivelerebbero che la causa preponderante dell'in­
successo sarebbe in gran parte da rapportarsi alla mancanza di metodo e di 
motivazione tanto nell'insegnare, da parte dei docenti, che nello studiare, da 
parte degli alunni. 

Probabilmente, nel docente, la preoccupazione d'insegnare con preci­
sione e completezza la propria materia potrebbe avergli fatto mettere in se­
condo p iano quella dell ' insegnare sul come fare a studiare i contenut i 
esposti, rendendoli concreti e applicabili alla vita; e nell'alunno avergli cau­
sato noia per l'astrattezza o complessità di un insegnamento non ancorato 
alle sue aspettative. 

In realtà, è dal modo d'insegnare che si trasmette un metodo d'apprendi­
mento. 

È risaputo che ogni insegnante tende naturalmente a far ripercorrere al­
l'alunno le stesse tappe che egli ha percorso per assimilare quei concetti e 
quelle tecniche che intende trasmettere. 

S'insegna come si è appreso e d'altra parte, s'impara a studiare dal come ci 
viene insegnato. 

È legittimo allora chiedersi: se una delle probabili cause dell'insuccesso 
scolastico è da collegarsi, almeno in buona parte, ad una mancanza di me­
todo di studio nell'alunno, ciò non potrebbe anche dipendere da una defici­
taria metodologia dell'insegnare da parte dei docenti? 
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Per dare una risposta a quest'interrogativo, ci serviamo di un confronto 
tra vari tipi di rapporto didattico insegnante-alunno, quali 

• il tipo d'insegnamento ed apprendimento fatto per "far ripetere l'appreso" 
(nello stesso modo e con le stesse espressioni con cui è stato trasmesso), e 

• il tipo d'insegnamento ed apprendimento fatto per "far capire l'appreso" 
(attraverso confronti di posizioni diverse che evidenzino la verità dell'ap­
preso). 

a) Hpi di rapporto docente-alunno. 

// rapporto detto "Tradizionale". 

L'insegnante opera come "trasmettitore d'informazioni". È esperto nella 
sua materia e la espone agli alunni collettivamente cercando di accattivare 
al massimo la loro attenzione. Gli alunni danno prova d'assimilazione cor­
retta attraverso un "compito" o una "risposta orale", che vengono poi valutati 
singolarmente dall'insegnante. Il buon esito o l'insuccesso trovano, infine, la 
loro gratificazione o punizione, nel "voto-valutazione" dell'insegnante. 

In schema; MATERIA i > INSEGNANTE r = 2 > ALUNNO 

In questo rapporto, c'è una diretta dipendenza affettiva ed intellettiva 
dell'alunno dall'insegnante e l'apprendere consiste nel sapere riferire esatta­
mente quanto è stato esposto (possibilmente addirittura con le stesse pa­
role) per avere il massimo di gratificazione nel voto. 

E questo il classico esempio dell'imparare come "apprendimento a ri­
petere". 

L'iniziativa del soggetto è orientata alla fedeltà delta riproduzione più che 
alla comprensione verbale personale di ciò che è stato appreso. 

L'alunno crede di sapere quando sa ripetere bene la lezione sentita e stu­
diata. 

Il rapporto personalizzato 

La lezione è impostata come risposta ad un problema cui si da una solu­
zione che potrebbe anche non essere l'unica possibile. 

L'informazione collettiva è gradualmente verificata attraverso la rea­
zione degli alunni alle spiegazioni e alle domande dell'insegnante che, con 
questo tipo d'interazione, intende coinvolgere l'iniziativa di ognuno nella ri­
cerca delle risposte o delle domande, logicamente conseguenti o possibili, 
relativamente alle problematiche esposte. 

È questo un atteggiamento didattico che tende a far sperimentare diretta­
mente la verità di quanto sì è asserito, ricorrendo ad esemplificazioni imme­
diatamente verificabili attraverso vari accorgimenti, tipo: sussidi audiovisivi, 
esercizi su schede graduate in difficoltà, lavori di gruppo, accostamenti con 
fatti concreti, allo scopo di "far personalizzare" la nuova conoscenza acquisita. 
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È questo un tipico esempio dell'"imparare per comprendere" 
La materia insegnata è rivissuta dall'insegnante insieme agli alunni, in 

graduali sequenze di difficoltà da superare secondo il r i tmo d'apprendi­
mento della classe o dei singoli allievi impegnati nei lavoro di gruppo. 

MATERIA !=$> INSEGNANTE MATERIA STRUTTURATA ALUNNI 

Il rapporto integrato: esposizione, individualizzazione, comunicazione 

Non basta sapere nella vita. Occorre anche sapere comunicare quello 
che si sa, in modo adeguato, sia lessicalmente con la terminologia specifica, 
sìa comprensibilmente con espressioni basate su terminologie anche dialet­
tali, che rendano facilmente comprensibile l'idea espressa. 

// sapere comunicare con chiarezza e comprensibilità è la controprova del 
sapere assimilato. 

Un apprendimento "integrato" di un sapere verificato nel confronto 
con altri (interazione) e chiaramente comunicato (capito), rappresenta l'e­
sempio tipico dell'"apprendere per saper interagire". 

MATERIA t = > INSEGNANTE c = > MATERIA STRUTTURATA „ ALUNNI INSEGNANTE 

b) Atteggiamenti derivanti dai diversi tipi di rapporto 

Il raffronto dei tre tipi di rapporto, mentre orienta la riflessione sulla va­
lidità e sul tipo dell'impegno didattico, ci la anche comprendere il probabile 
motivo del sorgere di vari atteggiamenti problematici assunti dagli allievi 
nello studio. Ne ricordiamo alcuni: 

Atteggiamenti fotocopia 

Studiare è l'equivalente del ripetere esattamente quello che si è sentito o 
quello che è scritto nel libro di testo, indipendentemente dai giudizi di valore 
o da agganci a problemi pratici o teorici da risolvere. L'interesse principale è 
il bel voto, o la bella figura, o il premio, o il far contenti i genitori, ecc. 

Tale tendenza è il chiaro frutto dell'insegnameli lo riproduttivo del sapere 
trasmesso, dove la preoccupazione dominante sono la conoscenza verbale 
della materia e lo svolgimento del programma; la valutazione è vissuta in 
rapporto alla media di classe e non come via di promozione individuale re­
lativamente ai diversi punti di partenza e di arrivo di ogni soggetto. Il suc­
cesso o l'insuccesso sono essenzialmente ed unicamente collegati al tipo 
d'impegno e di resa del soggetto. 
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Atteggiamenti-convenienza 

Studiare vuol dire imparare a rispondere a determinati bisogni di sa­
pere, per risolvere alcuni problemi il cui superamento è necessario per arri­
vare ad un traguardo personalmente desiderato: superare un esame per pas­
saggio di categoria, ottenere facilitazioni di vario tipo, essere lasciato in 
pace... Si cerca cioè di andare oltre la sufficienza solo per ciò che interessa 
immediatamente. 

È l'atteggiamento tipico derivante dalle così dette lezioni di ricupero o 
ripetizioni. 

È un atteggiamento che deriva da un insegnamento limitativo, non inspi­
rato a valori d'ampia portata, ma orientato a traguardi di utilità momen­
tanea (per esempio, far contento il professore, avere un permesso...) senza 
inspirazioni innovative o dì scoperta per il proprio arricchimento culturale 
in vista di ulteriori realizzazioni. 

È l'atteggiamento del minimo necessario. 

Atteggiamenti analìtico-sintetici 

Studiare diventa sinonimo di ricordare tutti i particolari: si sa quando 
non si dimentica nulla. La preoccupazione di cogliere il significato di quel 
che si studia è per lo più messa da parte o, almeno, non è considerata come 
il movente principale nel processo di apprendimento. 

L'atteggiamento opposto è quello di limitare lo studio agli aspetti essen­
ziali ritenuti utili ai propri fini, sia presenti sia futuri, trascurando ciò che 
pare complementare o superfluo per la propria formazione (ad esempio, lo 
studio della letteratura per un meccanico od elettricista). 

All'origine di questi insegnamenti facilmente si riscontrano modi di in­
segnare conformistici alla situazione presente, puramente descrittivi del 
convenzionale o dell ' immediatamente utile, senza aneliti interpretativi o 
proiezioni innovative di cambiamenti possibili, preoccupati solo di dire tutto 
quel che si deve dire secondo le indicazioni del programma didattico in 
corso. 

È atteggiamento del puro conformismo alla legge. 

e) Alla ricerca di un "buon" metodo di studio 

Le considerazioni fatte cì sembrano sufficienti ad avvalorare l'afferma­
zione che "se è vero che alla base del successo si ritrova la presenza di un 
buon metodo di studio", è ancor più vero che "solo un buon insegnamento 
ne può essere l'ispiratore". 

II punto problematico è di capire in che consista il "buono" di una meto­
dologia didattica capace di produrre un buon metodo di studio. 

Un piccolo contributo in questa direzione pensiamo di poterlo offrire 
ispirandosi ai principi metodologici del "Metodo A.D.V.P." (Metodo di Atti-

73 



vazione dello Sviluppo Vocazionale Personale), presentato da una équipe di 
professori dell'Università LAVAL di Quebec (Canada) per facilitare nei gio­
vani l'evoluzione del processo del loro orientamento per la scelta della pro­
fessione Sono principi applicabili non solo all 'apprendimento delle varie 
fasi del processo di maturazione alla scelta della professione, ma anche al 
come apprendere con frutto, qualsiasi materia di un curricolo scolastico for­
mativo E. 

Scopo dell'insegnamento, come abbiamo detto, non è tanto quello di tra­
smettere delle conoscenze, ma di aiutare a farsi delle conoscenze attraverso 
la ricerca ed il confronto, la verifica dei fatti e la loro valorizzazione, ad 
avere, insomma, un atteggiamento critico-costruttivo-innovatìvo nell'ap-
prendere, in modo da sentirsi "artefici" del proprio sapere. 

Possono pertanto essere efficaci i prìncipi d'attivazione proposti ai do­
centi dall'equipe canadese, sul coinvolgimento dell'alunno nell'apprendere. 

PRINCIPI METODOLOGICI D'ATTIVAZIONE NELLO STUDIO 

È naturale per ogni insegnante porsi la domanda sul come fare per ac­
compagnare il processo di apprendimento dell'allievo in modo adeguato alle 
sue esigenze evolutive e alle sue caratteristiche e potenzialità logiche, affet­
tive e motivazionali. E precisamente: 

- come renderlo protagonista del suo sapere 
- come educarlo alla scoperta e al nuovo, attraverso giuste ed adeguate mo­

tivazioni 
- come educarlo al passaggio da una logica operativo-concreta ad una lo­

gica astratta-formai e più economica e produttiva nell'apprendere. 

Secondo gli Autori del metodo ADVP, per coinvolgere attivamente l'a­
lunno in un processo di apprendimento, bisognerebbe ispirarsi a tre prin­
cipi base: 

1. Fargli vivere direttamente l'esperienza delle conoscenze ed informazioni che 
gli vengono impartite (Principio esperienziale) 

2. Coinvolgerlo in una situazione pratica di ricerca sul come affrontare e ri­
solvere i problemi che incontra (Principio euristico) 

3. Motivare l'impegno ad apprendere con la presentazione dei valori poten­
ziali di utilità presente e futura, che gliene derivano o possono derivar­
gliene di fatto (Principio motivazionale) 

Analizziamone ora i contenuti per meglio fissarne il significato applicativo. 

* Denis PELLETIER, Raymonde BUJOLD eL Collaborateurs. Pour une approchc educative en 
orientation, Ed. Gaetan Mann, Quebec (Canada), 1984. 
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1. UTILIZZAZIONE DEL PRINCIPIO ESPERIENZIALE 

Un vecchio proverbio dice: "Mi parlano e dimentico; mi fanno vedere e 
sentire, e ricordo; mi fanno provare, e capisco". Il che equivale al detto co­
mune del buon senso che afferma che "s'impara facendo" cioè sperimen­
tando quel che ci viene insegnato. 

Dall'astratto delle parole e dei concetti bisogna passare al concreto degli 
oggetti e delle azioni. Ne consegue che l'insegnante che si preoccupa di far 
costatare sperimentalmente la verità delle sue asserzioni attraverso dimo­
strazioni operative dirette, non solo desta l'attenzione e l'interesse, ma ne fa­
cilita notevolmente la comprensione ed il ricordo. 

Ad esempio, dire che "la realtà di uno stesso avvenimento (vissuta da più 
persone, in una situazione ambientale identica per tutte), può essere assai di­
versa da una persona all'altra, (e che quindi occorre rispettare come sincere 
le opinioni diverse, che vengono espresse al riguardo)", è un'affermazione 
astratta e, come tale, può lasciare indifferenti ed essere facilmente dimenti­
cata. 

Ma se la si traduce in esperienza concreta, ad esempio con la presenta­
zione diretta di figure ambìgue (ad esempio, la nota figura della giovane-
vecchia (in cui predomina la figura dell'una o dell'altra secondo l'atteggia­
mento percettivo dominante), o della spirale di Fraser (fatta di cerchi con­
centrici che appaiono come spirali), o delle figure prospettiche di figure 
geometriche (che appaiono diversamente orientale secondo il punto di os­
servazione), o di qualcuna delle varie forme di illusioni ott iche (paral­
lele... convergenti, linee identiche che appaiono di diversa lunghezza, ecc.) 
l'affermazione fatta della possibilità d'interpretazioni diverse (in sé vere, 
anche se diverse), acquista concretezza di verità e la si ricorda più facil­
mente. 

Parimenti, indicare delle regole per eseguire un'operazione tecnica (per 
es. uso di un programma al computer per eseguire un disegno, un calcolo, 
una trasposizione di brani, ecc.) è un insegnamento astratto destinato a ri­
manere tale, se non è concretizzato mettendo l'alunno nella situazione di 
scoprirne la veridicità, operando direttamente sulla tastiera di un computer. 

Il detto "Solo facendo d'impara" cui si riferiscono tutti i nostri apprendi­
menti primari, ci dimostra (in consonanza anche con la ricerca scientifica, 
ad es. gli studi fattoriali di Guilford, 1967) che il più alto livello d'implica­
zione nell'apprendimento è in ordine ai contenuti comportamentali che im­
mettono il soggetto in una rete di sensazioni, di emozioni ed azioni diretta­
mente vissute e realizzate. Si capisce meglio cosa vuol dire l'emozione della 
velocità in auto o in motocicletta, provandola in pratica piuttosto che par­
landone. In verità, è così che si apprende la maggior parte delle tecniche 
esecutive dei "savoir-faire" della vita quotidiana e di tutte le abilità sportive. 

Parlando di queste cose, si ha l'impressione di non dire nulla di nuovo, 
ed è vero, ma non è nuovo il problema sul come trasformare didatticamente, 
nella pratica scolastica, l'astratto (il simbolico, il semantico, il figurato, i 
principi e le norme teoriche...) in contenuti comportamentali adatti alla pro-
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pria scolaresca. Non è cosa facile e richiede anni d'esperienza, ma è indiscu­
tibilmente la via più promettente per indurre nell 'alunno quell 'atteggia­
mento metodologico di convalidazione sperimentale del suo apprendere che 
dà convinzione e sicurezza nella vita. 

2. UTILIZZAZIONE DEL PRINCIPIO EURISTICO (coinvolgere nella ricerca) 

Nel raggiungere i propri fini, si possono percorrere vie diverse, ma non 
sempre è chiaro qual è più conveniente seguire. Ciascun insegnante, ogni 
volta che si accinge a percorrere un diverso percorso didattico, general­
mente si domanda come coinvolgere proficuamente l'alunno in quel nuovo 
tipo d'apprendimento. 

Non si tratta tanto di fargli scoprire cose nuove, ma di promuovere un 
metodo d'apprendimento che gli permetta di far diventare "suo" il suo ap­
prendere; in altre parole, che personalizzi il suo sapere. 

Una via utile da seguire è quella di valorizzare il metodo della soluzione 
di problemi relativi alla materia insegnata, perché favorisce il processo di 
quell'arte del pensare che invoglia non solo a pensare, ma anche a far pensare. 

Il problema, infatti, implica: 

- fasi di osservazione 
- fasi di confronto 
- fasi di formulazione di ipotesi 
- fasi di verifica 
- errori 
- nuovi tentativi con nuove ipotesi 
- rinnovate verifiche 

fino alla scoperta della soluzione del problema. 
Porre dei problemi non vuol dire rendere problematica la materia, quasi 

che tutto sia incerto o in cerca di soluzioni o che si debba scoprire il già 
noto, ma unicamente avviare il giovane ad apprendere un percorso di pen­
siero che lo aiuti a verificare le regole teoriche insegnate, mediante la ri­
cerca sperimentale sulla veridicità o validità scientifica delle loro afferma­
zioni. 

Le formulazioni dei problemi possono essere di vario tipo. 
Alcuni problemi possono avere la forma di constatazioni; assumono al­

lora l'espressione tipica del "Perché?": 
"Perché al buio non si vede ? perché si punisce il ladro? perché si deb­

bono pagare le tasse? perché è difficile studiare in ambienti rumorosi? 
perché si assumono prodotti che fanno male alla salute (tipo droga, alcool, 
fumo, exstasy, ecc.)". 

Altri problemi sono di tipo predittivo ed hanno come domanda tipica: 
Cosa accadrebbe se... 

Ad esempio, cosa accadrebbe se venisse a mancare l'acqua, il sale, o la 
corrente elettrica? Se sparisse una stagione: l'inverno o l'estate? Se non ci 
fossero strumenti di misura? Se fossero distrutti tutti gli alberi? Se avessimo 
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tutti la stessa fisionomia? Se sparissero tutti i tipi di telefoni, di radio o tele­
visioni? ecc. 

Altri problemi sono di tipo creativo e si presentano con la tipica do­
manda: "Qual è la soluzione esatta? Questi ultimi problemi sono quelli che 
meglio si prestano a stimolare il pensiero e a formare la mente, specie se si è 
indotta una forte motivazione a perseverare nella ricerca della soluzione. Il 
saper perseverare, infatti, nei tentativi di ricerca, è una delle condizioni in­
dispensabili al progresso della scienza (attraverso l'invenzione di soluzioni 
nuove) e a quello dell'autoaffermazione personale di fronte ai quotidiani 
problemi di lavoro: "Come si può far meglio, con minor spreco di tempo e di 
materiale? Se non mi pongo problemi, non cambierà mai nulla; ma se vivo 
l'idea che è sempre possibile migliorare, superando gli schemi abituali dell'a­
gire, non mancherà l'invenzione della soluzione nuova. 

Diceva Rosanoy, assistente tecnico di Edison: "Chissà perché io che sono 
più esperto di te nella pratica, non sono mai riuscito ad inventare cose 
nuove?" - "Forse è perché, rispose Edison, hai sempre riprodotto quel che 
dicono i libri. In nessun libro troverai scritto che per inventare la lampadina 
elettrica sia necessario mangiare del formaggio... eppure è proprio vedendo 
colare del formaggio di Edinburgo dal mio panino posto accanto ad una 
candela che si era consumata incendiando il filo di formaggio, che ho inven­
tato il principio della lampadina. Il filo di formaggio, bruciando, faceva 
luce. Di qui l'intuizione: basta far riscaldare un filo metallico sotto vuoto, in 
modo che non si consumi, per avere una fonte di luce... ed ecco la lampa­
dina elettrica!" 

È così che si progredisce nella maturazione del pensiero divergente. 
Stimolare un processo inventivo vuol dire, infatti, dare il via a: 

- una fase di preparazione in cui si dà la possibilità di familiarizzarsi col 
problema 

- una fase d'incubazione in cui si lascia evolvere il problema sotto forma di 
ipotesi di soluzioni, di confronti, di alternative possibili o magari delu­
denti e frustranti... 

- una fase d'illuminazione (insight) in cui balza evidente la soluzione cer­
cata 

- una fase di verifica che certifica la bontà della soluzione cercata. 

Se nell'insegnare si ha l'accortezza, quando si presenta l'occasione pro­
pizia, mentre si svolge il proprio programma didattico, di mettere in luce 
delle esigenze che richiederebbero delle soluzioni nuove e s'invitano gli 
alunni a studiarne qualcuna nel loro tempo libero (o, meglio ancora, lavo­
rando in gruppo, nelle ore di esercitazioni tecniche), si predispone in essi la 
possibilità di un'apertura mentale al nuovo che potrà poi anche trasformarsi 
in un originale metodo di studio personale nel l'affrontare il sapere. Il che 
non sarebbe cosa di poco conto sia per l'alunno sia per la società. 
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3. UTILIZZAZIONE DEL PRINCIPIO MOTIVAZIONALE (st imolazione dell'inte­
resse) 

E un dato di esperienza comune che tanto più si persevera in un im­
pegno operativo quanto più lo si vede collegato agli obiettivi che s'intendono 
perseguire e alla coscienza delle possibilità personali di poter riuscire nel 
proprio intento. In altre parole, per favorire l 'apprendimento, non basta far 
fare esperienza di quanto s'insegna, ma occorre in più integrarey conoscenza 
ed esperienza. Ne deriva che insegnare ad interrogarsi sulle possibili utilizza­
zioni dì quanto si sta apprendendo, vuol dire preparare l'allievo a saper sele­
zionarne meglio il valore e l'importanza e, conseguentemente, ad organiz­
zare con più profitto il suo metodo di studio. 

Dato però che gli interessi vissuti dai singoli allievi sono, di fatto, molto 
diversi tra loro e non in linea, almeno in parte, con quelli proposti dall'inse­
gnante, ci si può domandare: 

"Come può un insegnante programmare interventi che rivestano un signi­
ficato di valore e di utilità per tutti? In pratica, come rendere tutto interes­
sante per tutti?" 

Secondo gli Autori dell'ADVP, un simile significato di valore generale di­
penderebbe dai seguenti fattori: 

- dal tipo di relazione che si è instaurato tra insegnante ed alunni 
- dal bisogno di imparare e comprendere il perché di quanto gli è proposto 
- dal sapere in anticipo il punto di arrivo della lezione 

1. // tipo dì relazione 

È risaputo che in ogni rapporto umano ciò che dà vita alla comunica­
zione non è tanto l'autorità dell'interlocutore, ma la simpatia che genera. Un 
insegnante ha ascendente sugli allievi oltre che pei' la sua competenza e pre­
parazione didattica, i titoli accademici che possiede, soprattutto per ciò che 
significa la sua presenza per essi, per la sua capacità di comprenderli e di 
accettarli come degni di considerazione, e di venire incontro ai loro bisogni 
senza innervosirsi per i loro sbagli ed insufficienze. 

Se un insegnante riesce a stabilire un positivo rapporto di reciproca fi­
ducia per cui l'alunno sa di poter contare su uno che prende a cuore i suoi 
problemi (anche extrascolastici), allora ciò che egli dice o propone di fare, 
acquista il valore di "cosa importante, sicuramente vantaggiosa ed utile" e, 
conseguentemente, interessante ed utile per tutti, a tutto vantaggio del pro­
cesso di apprendimento della classe. 

'' È questa la ragione per cui AA dell'ADVP hanno denominato il terzo principio come Prin­
cipio Integratore. Con la percezione anticipata delle proprie possibilità e dell'utilità di quanto si 
apprende in funzione dei fini cui si aspira. Se viene meno la motivazione, infatti, viene meno 
l'azione. 
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2. // bisogno dì comprendere 

È innato nell'uomo il bisogno di equilibrio e di armonia, tanto che se in­
terviene una situazione di dissonanza con la realtà che conosce (ad 
esempio, se gli dice che per dividere bisogna moltiplicare, che per crescere 
bisogna diminuire, che si ha quel che si dona, ecc.) tende immediatamente a 
ristabilire l'equilibrio cercando di rendersi conto del perché della realtà che 
l'ha stupito. È dallo stupore dell'insolito che nasce lo stimolo a pensare. 
Agendo appunto su questa dinamica della dissonanza, l'insegnante avrà oc­
casione d'incuriosire i suoi alunni stimolandoli alla ricerca spontanea delle 
informazioni necessarie a superare la dissonanza. 

3. L'anticipazione del punto di arrivo 

Dire in anticipo (ad esempio, all'inizio della lezione) dove si vuol an i -
vare ed i vantaggi che si potranno trarre dal lavoro che si sta per intrapren­
dere insieme, è dare sicuramente un sostegno notevole all'azione didattica, 
in quanto la si fa diventare potenzialmente significativa per tutti. Cono­
scendo la meta, ognuno ha la possibilità di controllare i suoi progressi e le 
sue eventuali deviazioni da essa, di verificare la direzione dei suoi tentativi 
di conoscere, confrontandosi con quanto espone l'insegnante, di percepire 
meglio il suo ritmo di lavoro e, alla fine, di poter verificare e valutare perso­
nalmente l'effetto del lavoro compiuto: cosa ho capito, come l'ho capito, cosa 
mi è rimasto oscuro? Il che, oltre a stimolarlo a chiedere nuove informa­
zioni, contribuisce sensibilmente a sviluppare il suo amor proprio e il suo 
senso di responsabilità nel valorizzare al massimo il lavoro compiuto in 
classe. 

CONCLUSIONE: VALUTARE: IMPARARE A COMPRENDERE PER AIUTARE A STUDIARE E 

CAPIRE 

Se è vero che è dal come si sa valutare che s'impara a valorizzare e a far 
studiare gli alunni, è soprattutto dal come s'insegna, che si trasmette ad essi 
il come fare a studiare per diventare autentici ed entusiasti trasmettitori di 
verità e di progresso. Senza dimenticare... di continuare a studiare per aiu­
tare a studiare. 
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Ministero del lavoro 
e della 

Previdenza Sociale. 
Decreto 

16 maggio 2001 

Il Ministro del Lavoro e della Previdenza So­
ciale di concerto con il Ministro della 
Pubblica Istruzione 

Vista la legge del 24 giugno 1997 n. 196, recante 
disposizioni in materia di promozione dell'occupa­
zione; 

Vista la legge del 17 maggio 1999 n. 144 art. 
68, relativo all'obbligo di frequenza di attività 
formative e art. 69, relativo all'Istruzione e For­
mazione Tecnica Superiore; 

Visto il decreto del Ministero del Lavoro e 
della Previdenza Sociale del 20 maggio 1999 
n.179, relativo all'individuazione del contenuti 
delle attività di formazione degli apprendisti; 

Visto il DPR del 12 luglio 2000 n. 257 ari. 5, 
sull'assolvimento dell'obbligo nell'apprendistato; 

Visto l 'accordo della Conferenza Unificata 
Stato-Regioni del 14 settembre 2000 in materia 
di Istruzione e Formazione Tecnica Superiore; 

Acquisito il parere della Conferenza Unifi­
cata Stato-Regioni; 

Decreto relativo 
alt 'individuazione 
dei contenuti delle 
ulteriori 120 ore 
attività di formazione 
degli apprendisti 
in obbligo formativo. 
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Sentite le Organizzazioni Sindacali dei lavoratori e dei datori dì lavoro 
maggiormente rappresentative sul piano nazionale; 

DECRETA 

Articolo 1. Finalità 

1. I moduli formativi aggiuntivi di cui all'articolo 5 del Decreto del Presi­
dente della Repubblica n. 257 del 12 luglio 2000 sono rivolti a: 
- elevare il livello culturale e professionale dei giovani apprendisti al fine 

di favorire il loro pieno e proficuo inserimento sociale; 
- fornire le competenze di base per un efficace inserimento nel mondo 

del lavoro; 
- favorire gli eventuali passaggi nel sistema di istruzione e formazione, 

ed in particolare nel sistema di istruzione e formazione tecnica supe­
riore (IFTS) attraverso il conseguimento degli standard minimi pre­
visti per l'accesso a tale sistema. 

Articolo 2. Obiettivi e standard 

1. Le attività formative di cui all'articolo 1 del presente decreto perseguono 
gli obiettivi, di seguito indicati, articolati in tre aree: competenze lingui­
stiche (lingua italiana e una lingua straniera), competenze matematiche 
e competenze informatiche. Gli s tandard delle competenze acquisite 
nella formazione esterna e nel luogo di lavoro, vengono misurati sulla 
base degli indicatori di riferimento relativi a ciascuna delle aree di com­
petenza individuate. 

Competenze linguistiche 

- Lingua italiana 
Esprimersi e comunicare in lingua italiana in forma corretta ed ade­
guata alle esigenze di interazione sociale, di inserimento professionale, 
di espressività individuale; 
Utilizzare in modo efficace le diverse modalità dei registri comunicativi. 
Indicatori di riferimento: Livello 3 della scala IALS - International Adult 
Literacy Survey. 

- Lingua straniera 
Possedere una proprietà di linguaggio adeguata a semplici situazioni 
quotidiane; 
Essere in grado di interagire in situazioni interpersonali e di gruppo; 
Comprendere semplici testi, anche a carattere informativo. 
Indicatori di riferimento: Livello 2 della scala ALTE - Association of 
Language Testers in Europe. 
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Competenze matematiche 

Risolvere situazioni problematiche in diversi ambiti di esperienza con 
l'uso di appropriati strumenti matematici; 
Effettuare calcoli, misure e rappresentazioni attraverso grafici e tabelle, 
soprattutto in relazione a problemi e situazioni della vita quotidiana e 
professionale; 
Interpretare ed utilizzare le rappresentazioni statistiche riferite a situa­
zioni della vita quotidiana e professionale. 
Indicatori di riferimento: Livello 3 della scala ALLS - Adult Literacy and 
Lifeskills Survey. 

Competenze informatiche 

Conoscere ed utilizzare i principali programmi applicativi; 
Reperire e scambiare informazioni attraverso l'utilizzo di reti informa­
tiche. 
Indicatori di riferimento: ECDL - European Computer Driving License. 

2. Il conseguimento di livelli di competenza diversi rispetto agli standard 
indicati viene comunque certificato e può costituire credito formativo 
nell'ambito del sistema formativo integrato. 

3. Oltre alle aree di competenza indicate nel precedente comma 1, almeno 
8 ore annue sono 
dedicate a ciascuna delle seguenti aree di contenuto: 

Orientamento professionale 

Conoscere l 'andamento del mercato del lavoro e dei fabbisogni di pro­
fessionalità del sistema produttivo in funzione dello sviluppo del proprio 
progetto professionale. 

Elementi di cattadinanza attiva 

Partecipare responsabilmente alla vita sociale e pubblica, in relazione 
allo sviluppo del proprio progetto personale e professionale. 
Saper interagire con l 'amministrazione ed i servizi pubblici e privati 
nella considerazione dei propri diritti e dei propri doveri. 

Articolo 3. Criteri dì progettazione 

1. Al fine di raggiungere gli obiettivi indicati nel precedente articolo 2, la 
progettazione dei moduli formativi aggiuntivi viene effettuata in rac­
cordo con il percorso di cui all'art. 16, comma 2, della Legge 24 giugno 
1997, n. 196, seguendo criteri di flessibilità e di personalizzazione, sulla 
base del livello di conoscenze e competenze posseduto, dell'età degli ap­
prendisti, della durata e dei contenuti professionali del contratto di ap­
prendistato, degli standard previsti nel presente decreto. 
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Il primo modulo è dedicato all'accoglienza e alla definizione del Patto 
formativo tra l'apprendista e la struttura formativa. Tale modulo sarà 
realizzato, ove possibile, in accordo con quanto previsto all'articolo 1, 
comma 2 del decreto del Ministro del Lavoro del 20 maggio 1999, n. 
179. 

Articolo 4. Strumenti per la valutazione 

1. La commissione di cui all'art. 4 del Decreto del Ministro del Lavoro 
n.179 del 20 maggio 1999 predispone, avvalendosi del supporto tecnico 
delllSFOL, la strumentazione per la verifica dei livelli di competenza ac­
quisiti, secondo gli standard previsti al precedente art. 2. 

Roma, 16 maggio 2001 

Il Ministro del Lavoro II Ministro della 
e della Previdenza Sociale Pubblica Istruzione 
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DM 166 
del 25 maggio 2001 

// Ministero del Lavoro e della Previdenza Sociale 

Vista la legge 24 giugno 1997 n. 196, recante 
norme in mater ia di promozione dell 'occupa­
zione; 

Visto il decreto legislativo 31 marzo 1998, n. 
112 articolo 142 comma 1, lettera d che indi­
vidua tra le competenze mantenute allo Stato in 
materia di formazione professionale la defini­
zione dei requisiti minimi per l'accreditamento 
delle strutture che gestiscono la formazione pro­
fessionale; 

Visto L'Allegato A dell'Accordo Stato - Re­
gioni del 18 febbraio 2000 relativo all'accredita­
mento delle strutture formative; 

Sentito il parere delle organizzazioni sinda­
cali dei lavoratori e dei datori di lavoro maggior­
mente rappresentative sul piano nazionale; 

Acquisito il parere della Conferenza Stato 
Regioni. 

Regolamento attuativo 
dell'Allegato A 
dell'Accordo Stato-
Regioni del ì 8.2.2000 
sull'accreditamento. 
Il Regolamento 
traccia le norme 
per l'accreditamento 
delle sedi formative 
e orientative di enti 
pubblici e privati. CU 
allegati, parti integranti 
del Regolamento stesso, 
che non sono qui 
presentati, lo rendono 
operativo. 

DECRETA 



Art. 1 - Definizione- dell'Accreditamento 

1. L'accreditamento è un atto con cui l'amministrazione pubblica compe­
tente riconosce ad un organismo la possibilità di proporre e realizzare 
interventi di formazione - orientamento finanziati con risorse pubbliche. 
Il presente Regolamento, con i relativi allegati nn. 1, 2 e 3 che ne fanno 
parte integrante, è attuativo dell'Allegato A dell'Accordo Stato - Regioni 
del 18.2.2000. 

2. L'accreditamento è rivolto a introdurre standard di qualità dei soggetti 
attuatori nel sistema di formazione professionale, secondo parametri og­
gettivi, per realizzare politiche pubbliche di sviluppo delle risorse umane 
nei territori di riferimento. 

3. I requisiti minimi di cui all'art. 6, commi 1) e 2) e Allegato 2 costitui­
scono la base comune dei sistemi regionali di accreditamento. 

4. L'accreditamento viene concesso ai soggetti, di cui all'art. 3, a prescin­
dere dalle scelte organizzative e a condizione che i soggetti da accredi­
tare rispettino il contratto collettivo di lavoro di riferimento, per il per­
sonale dipendente, o le normative e gli accordi relativi a forme flessìbili 
di impiego ed accettino il sistema di controlli pubblici. 

Art. 2 - Ambito dell'accreditamento 

1. Per attività di orientamento si intendono gli interventi di carattere infor­
mativo, formativo, consulenziale, finalizzati a promuovere l'auto-orien-
tamento e a supportare la definizione di percorsi personali di forma­
zione e lavoro e il sostegno all'inserimento occupazionale. 

2. Per attività di formazione si intendono gli interventi di prequalifica­
zione, qualificazione, riqualificazione, specializzazione, aggiornamento 
realizzati con sistemi che utilizzano metodologie in presenza e/o a di­
stanza. 

Art. 3-1 destinatari dell'accreditamento 

1. Sono tenute all'accreditamento le sedi operative di organismi, pubblici e 
privati, che organizzano ed erogano attività di orientamento e forma­
zione professionale, finanziate con risorse pubbliche, nel rispetto degli 
obiettivi della programmazione regionale. 

2. Le sedi operative devono disporre di risorse gestionali, logistiche ed 
umane, aver maturato livelli di efficacia ed efficienza in attività pre­
gresse e mantenere interazioni con il sistema sociale e produttivo locale 
secondo predefiniti standard. 

3. Non sono soggetti all'accreditamento: 
a) i datori di lavoro, pubblici e privati, che svolgono attività formative 

per il proprio personale. Tali soggetti sono comunque tenuti a rispet­
tare le specifiche condizioni attuative, da definirsi da parte delle Am­
ministrazioni titolari delle forme di intervento o dell'Amministrazione 
alla quale ne è affidata la gestione; 
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b) le aziende dove si realizzano attività di stage e tirocinio; 
e) le strutture che prestano servizi configurabili prevalentemente come 

azioni di assistenza tecnica. 
4. Nel caso di iniziative formative promosse da un'associazione dì soggetti 

devono risultare accreditate tutte le sedi operative che attuano tali ini­
ziative. 

Art. 4 - I soggetti responsabili dell'accreditamento 

1. Responsabili delle procedure di accreditamento sono le Regioni relativa­
mente all'offerta formativa programmata sul proprio territorio. 

2. Tali Amministrazioni, per realizzare l'istruttoria, l'auditing in loco e i re­
lativi controlli, possono ricorrere anche a risorse esterne, purché siano 
garantite l'indipendenza o "terzietà" rispetto agli organismi da accredi­
tare e le procedure di trasparenza e di libera concorrenza. 

Art. 5 - Tipologie di accreditamento 

1. L'accreditamento viene rilasciato alle sedi operative in relazione agli am­
biti dell'orientamento e/o della formazione professionale. 

2. L'accreditamento per l'orientamento viene rilasciato per le attività di cui 
all'art. 2, comma 1 e per tutte le tipologie di destinatari. 

3. L'accreditamento per le attività di formazione professionale viene rila­
sciato in relazione a tre macrotipologie formative: 
a) obbligo formativo: comprende i percorsi previsti dalla L. 144/99 art. 68 

comma 1 lett. b) e e), realizzati nel sistema di formazione professio­
nale e nell'esercizio dell'apprendistato; 

b) formazione superiore: comprende la formazione post-obbligo forma­
tivo, la Istruzione Formazione Tecnica Superiore prevista dalla L. 
144/99 art. 69, l'alta formazione relativa ad interventi all 'interno e 
successivi ai cicli universitari; 

e) formazione continua, destinata a soggetti occupati, in CIG e mobilità, 
a disoccupati per i quali la formazione è propedeutica all 'occupa­
zione, nonché ad apprendisti che abbiano assolto l'obbligo formativo. 

4. L'accreditamento per la formazione nell 'area dello svantaggio e per 
adulti disoccupati viene rilasciato all'interno di ciascuna macrotipologia, 
a condizione che vengano rispettati gli ulteriori specifici requisiti. 

5. All'interno di ogni macrotipologia sono individuati anche requisiti ne­
cessari esclusivamente per l'adozione di alcune metodologie specifiche e 
per alcune tipologie specifiche d'utenza, fatti salvi gli altri requisiti. 

6. Le sedi operative possono essere accreditate per una o più macrotipo­
logie. 

7. La sede operativa accreditata per la formazione assicura le attività 
orientative direttamente o avvalendosi di sedi operative accreditate per 
l 'orientamento. 
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Art. 6 - Struttura dell'Accreditamento 

1. Per poter essere accreditate le sedi operative devono garantire i requisiti 
di cui al modello operativo dell'Allegato 2 relativi ai seguenti criteri; 
a) capacità gestionali (al) e logistiche (a2) 
b) situazione economica 
e) competenze professionali 
d) livelli di efficacia ed efficienza nelle attività precedentemente realiz­

zate 
e) interrelazioni maturate con il sistema sociale e produttivo presente 

sul territorio 
2. Le Regioni possono individuare ulteriori criteri e procedure aggiuntive a 

quelle previste nel successivo art. 8. 

Art. 7 - Rapporto tra accreditamento e certificazione del sistema qualità 

1. Le sedi operative già in possesso del Sistema Qualità in conformità alla 
norma ISO 9001 e successive versioni o sistemi equipollenti riconosciuti 
a livello europeo potranno essere accreditate con una procedura che 
preveda solo la verifica del possesso dei requisiti relativi ai criteri d) ed 
e) del precedente articolo 6) comma 1, e il controllo del possesso degli 
indicatori relativi ai criteri a) b) e e) non compresi compiutamente nel 
sistema di qualità e specificati nell'Allegato 3. Le Regioni individueranno 
le modalità di tale controllo. 

2. La certificazione, per consentire l'iter previsto nel comma precedente, 
deve essere rilasciata, per ISO 9001, da organismi di certificazione dei 
Sistemi Qualità nell'area dei servizi formativi (settore 37 della classifica­
zione EA) accreditati da SINCERT o da altri organismi equivalenti fir­
matari del MLA (Multilateral Agreement) in ambito EA (European Ac-
creditation) e, per sistemi equipollenti, da analoghe strutture. 

Art. 8 - Procedure per l'accreditamento 

1. L'organismo di formazione che intende accreditare una propria sede 
operativa presenta domanda direttamente alla Regione, specificando se 
è in possesso della certificazione del sistema di qualità rilasciato da un 
organismo accreditato da SINCERT o da altri organismi equivalenti. 

2. Dalla data della richiesta dell'accreditamento, le sedi operative potranno 
usufruire di azioni di sostegno previste dalle Regioni, con particolare ri­
ferimento alla formazione degli operatori. 

3. Il procedimento che porta al rilascio dell'accreditamento si avvale: 
a) di una verifica istruttoria, nella quale si esamina e valuta la documen­

tazione prodotta; 
b) di una verifica in loco, nella quale si accerta la conformità e l'operati­

vità rispetto ai requisiti prescritti. 
Le modalità e l'organizzazione di tali controlli sono specificati dalle Re­
gioni. 
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4. Le Regioni segnalano al Ministero gli eventuali ulteriori requisiti stabi­
liti ai sensi dell'art. 6, comma 2. 

5. Le sedi operative accreditate, con la specificazione della tipologia di ac­
creditamento, verranno inserite in un apposito elenco regionale, che 
verrà aggiornato in modo ricorrente. 

6. Alle strutture cui appartengono le sedi che non ottengono il rilascio del­
l'accreditamento devono essere comunicate le situazioni di non confor­
mità ai requisiti previsti. 

7. Dell'avvenuto accreditamento e dei successivi aggiornamenti viene data 
contestuale comunicazione al Ministero del lavoro e della previdenza so­
ciale ai fini dell'inserimento delle sedi operative in un elenco nazionale. 

Art. 9 - Durata e validità dell'accreditamento 

1. Le Regioni provvederanno a verificare annualmente, secondo modalità 
stabilite dalle stesse, il mantenimento dei requisiti che hanno consentito 
l'accreditamento. 

2. L'accreditamento può essere sospeso o revocato in caso di riscontrata 
difformità o mutamenti delle condizioni e dei requisiti che ne avevano 
determinato la concessione. 

3. Le Regioni, qualora riscontrino l'esistenza di rilevanti non conformità in 
sedi operative con certificazione del sistema qualità, oltre ad applicare le 
sanzioni di cui al comma precedente, procederanno alla segnalazione 
delle difformità riscontrate all'organismo che ha riconosciuto i soggetti 
certificatori in questione. 

Art. 10 - Definizione di standard di competenze professionali dei formatori 

1. Entro il 31 dicembre 2001, il Ministro del Lavoro e della Previdenza so­
ciale, previa intesa in sede di Conferenza Stato - Regioni, definisce gli 
standard minimi di competenze professionali relative alle funzioni di di­
rezione, amministrazione, docenza, coordinamento, analisi, progetta­
zione, valutazione, orientamento, di cui al punto 3 lett. e) dell'Allegato A 
dell'Accordo Stato-Regioni. 

2. Gli standard minimi sono definiti a partire dal "Quadro delle compe­
tenze necessarie pe r l a realizzazione delle funzioni professionali", di cui 
al punto 3 dell'Allegato 2. 

3. A seguito della fase di sperimentazione di cui all'art. 12 e successiva­
mente ogni tre anni dall'emanazione del presente decreto si provvede ad 
un eventuale aggiornamento degli standard minimi. 

Art. 11 - Periodo transitorio e accreditamento provvisorio per sedi di recente 
costituzione 

1. L'accreditamento costituisce requisito obbligatorio per la proposta e la 
realizzazione di interventi d'orientamento e di formazione a far data dal 
1 luglio 2003. Da tale data l'accreditamento viene concesso, per l'obbligo 
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formativo, alle sedi operative in cui si applica il Contratto collettivo na­
zionale di lavoro della formazione professionale. 

2. Entro il 30 giugno 2002 le sedi formative che hanno già operato do­
vranno essere accreditate relativamente ai criteri a2) b) d) ed e) di cui al 
comma 1 dell'art. 6; le sedi di nuova costituzione relativamente ai criteri 
a) e b). Entro il 30 giugno 2003 le sedi dovranno essere accreditate rela­
tivamente ai criteri e) e a l ) . 

3. A regime, per le sedi operative di recente costituzione che non possono 
disporre dei requisiti relativi ai criteri d) ed e) del comma 1) dell'art. ó, 
le Regioni, verificata la sussistenza dei requisiti relativi ai criteri a), b) e 
e) del medesimo comma, rilasciano un accreditamento provvisorio per 
la durata di due anni, durante il quale attiveranno una verifica dei livelli 
di efficacia ed efficienza e del sistema di relazioni. 

Art 12 - Sperimentazione del modello operativo 

1. Per verificare l'adeguatezza del modello operativo di cui all'Allegato 2 e 
per procedere ad eventuali aggiustamenti, entro il 1 marzo 2003, ver­
ranno sottoposte a monitoraggio e a valutazioni le modalità di applica­
zione e i risultati ottenuti, tenendo conto della praticabilità di esperienze 
regionali. 

2. Durante il periodo della sperimentazione le Regioni possono apportare, 
comunicandole al Ministero, motivate deroghe l imitatamente all'area 
dello svantaggio. 

Roma, 25 maggio 2001 
(per) Il Ministro 
Raffaele Morese 

RASSEGNA CNOS problemi esperienze prospettive per la formazione professionale • ANNO 17 / n° 2 - 2001 
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Sperimentazione di 
modelli di formazione 

orientativa integrata 
in Provincia di Milano 

CLAUDIO MIN01A* 
FEDERICO MANFREDDA' 

Premessa 

La Provincia di Milano, attraverso il Settore 
Formazione Professionale, ha affrontato i "nuovi 
scenari" rappresentati dalla "delega gestionale" 
affidata dalla Regione Lombardia alle Province 
con L. R. 1/2000, dal nuovo POR Ob. 3 e dalle 
novità normative a livello nazionale (L. 196 - L. 
144 e ss.), con interventi di "alto profilo" che si 
possono connotare come azioni di accompagna­
mento a livello locale a favore dello sviluppo di 
un sistema e adeguato ai cambiamenti in atto. 

In tale direzione si collocano gli interventi a 
sostegno di un modello di nuova formazione ini­
ziale per l'obbligo formativo, di esperienze di 
scuola di seconda chance, di sperimentazioni "di 
qualità" in mater ia di apprendis ta to (con un 
ruolo significativo delle parti sociali locali), dì 
sostegno allo sviluppo della formazione con-

L'innalzamento 
dell'obbligo scolastico di 
un anno con forte 
valenza orientativa ha 
spinto la Provincia di 
Milano a sperimentare 
modelli di formazione 
orientativa integrata tra 
scuola e FP. L'articolo 
descrive il monitoraggio 
effettuato dal punto di 
vista della dimensione 
quantitativa e qualitativa 
evidenziando l'approccio 
teorico e il modello di 
percorso, con i suoi 
cinque moduli, e 
concludendo con alcuni 
consigli per la gestione. 

* Dirigente Settore formazione professionale della Pro­
vincia di Milano. 

*"" Esperto di sistemi formativi e coordinatore del moni­
toraggio delle sperimentazioni (negli anni 2000 e 2001). 
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tinua per i lavoratori occupati, di orientamento e attività di servizio, di in­
terventi per fasce deboli e disabili, di raccordo con i Centri per l'impiego1. 

In tale quadro "ricco" e in continua evoluzione s'inscrive l'attività che il 
Settore F.P. della Provincia di Milano ha sostenuto a partire dall'anno scola­
stico 99/2000 in termini di sperimentazione di modelli di formazione orien­
tativa (in applicazione a quanto previsto dalla L, 9/99, a seguito del prolun­
gamento dell'obbligo scolastico fino a 15 anni). Si è trattato di un terreno si­
gnificativo di collaborazioni tra scuola e formazione professionale in ter­
mini di possibile integrazione e cooperazione a sostegno della funzione 
orientativa del nuovo anno di obbligo. 

La Provincia, settore F.P., ha predisposto una proposta di modelli di mo­
duli che ha "offerto" al sistema scolastico e formativo locale per la possibile 
attuazione2- La proposta era riconducibile alla triplice polarità di contenuti 
costituita dalla "cultura del lavoro", dair 'esperienza orientativa" e dalla "va­
lorizzazione personale" come elementi centrali del percorso formativo da 
realizzare. L'obiettivo era di contribuire a sviluppare le componenti di auto­
nomia dell'allievo in modo da renderlo: 

- partecipe di un'esperienza formativa che lo accompagni in un percorso di 
"presa di contatto" diretto con significative realtà di lavoro; 

- consapevole dell'attuale quadro relativo alla cultura e all'organizzazione 
del lavoro; 

- in grado di riconoscere le proprie attitudini, potenzialità ed aspirazioni; 
- capace di compiere scelte orientative consapevoli e personali. 

La proposta metteva "a tema" tali contenuti indicando un "modulo stan­
dard di cultura del lavoro" (80 ore), un "microprogetto dì approfondimento 
orientativo" finalizzato alla previsione di una scelta professionale (70 ore), 
moduli di orientamento, cultura del lavoro, laboratori e approfondimento 
orientativo rivolto a utenti disabili. 

L'impatto della sperimentazione rispetto all'anno scolastico 99/2000 è 
stato oggetto di un'attività di monitoraggio attraverso il confronto, la rileva­
zione sul campo delle esperienze svolte dai CFP e la indicazione delle di­
mensioni qualitative delle stesse3. 

Dimensione quantitativa e qualitativa del monitoraggio 

La sperimentazione ha assunto già dal '99 dimensioni significative: 141 
moduli, 25 i CFP che hanno "scommesso" sulla sperimentazione, oltre 50 le 
scuole coinvolte con 19 istituti industriali e 10 commerciali; 23 gli istituti 

1 La sintesi degli interventi è rappresentata dalle linee provinciali per la predisposizione del 
Piano annuale della FP a cui si rinvia. 

1 Con la collaborazione di Maurizio Lozzi, di Dario Nicoli e di Giulia Noris. 
1 Tale attività si è svolta attraverso un gruppo dì lavoro costituito da Andreina Giudici, 

Bruna Pinotti e Cristina Scagliosi del Servizio F.P. della Provincia, da Marco Mascaretti del-
l'AFGP Centro Piamarta, con la supervisione di Federico Mantxcdda. 
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professionali, di cui 9 ad indirizzo commerciale. Il volume complessivo delle 
ore corso realizzate dai 141 moduli è di più di 8000 e ha coinvolto in ter­
mini di utenza oltre 3000 studenti. 

I contenuti presenti e praticati nella sperimentazione hanno fatto riferi­
mento alle seguenti aree: conoscenza di sé (diagnosi di sé, autovalutazione, 
punti di forza e debolezza), visita alle aziende (organizzazione del lavoro), 
laboratorio (esercitazioni e simulazioni), legislazione del lavoro, educazione 
alle scelte e progetto personale, socializzazione, motivazione e sostegno nel 
percorso scolastico, metodo di studio, competenze trasversali (relazionarsi, 
fronteggiare e diagnosticare), comunicazione, mondo del lavoro (testimo­
nianze, visite a servizi per il lavoro, mercato del lavoro, organizzazione 
aziendale, conoscenza dei profili professionali, ricerca attiva del lavoro), vi­
site ai CFP. 

In ogni caso a seguito della lettura di quanto avvenuto, modifiche e inte­
grazioni hanno costituito concretamente un modo di approfondire quanto 
dichiarato in sede progettuale con l'aumento della dimensione orientativa 
dei moduli in termini di socializzazione al contesto scolastico e alla acquisi­
zione della professionalità dello studente e con l'approfondimento della so­
cializzazione al ruolo professionale attraverso l'esperienza del "laboratorio" 
e della simulazione del contesto lavorativo presso le strutture di FP. 

I primi "segnali" emersi dal monitoraggio hanno fatto riferimento a: 

- il forte impatto avuto dalla sperimentazione, dimostrando la volontà di 
mettersi in "gioco" da parte dei CFP, su terreni di "confine" e di "novità" e 
della forte capacità di essi di relazionarsi con l'esterno e con il sistema 
scolastico; 

- la sostanziale "tenuta" dei modelli presentati dalia Provincia, anche se 
una domanda diffusa e intercettata ha fatto riferimento "al bisogno di 
orientamento" presente nell'utenza e nelle scuole a cui non sempre corri­
sponde una offerta di servizi strutturata e qualificata da parte degli isti­
tuti scolastici; 

- perciò si è dato più valore, nell'economia dei due modelli proposti, agli 
aspetti relativi alle dimensioni orientative anche in raccordo alla socializ­
zazione, al nuovo contesto formativo, all'acquisizione delle competenze 
proprie della "professione studente"; in parallelo è risultato più "in salita" 
portare al centro dei moduli i momenti di più stretto contatto con il con­
testo lavorativo (visita guidata e stage), e la valorizzazione del mondo del 
lavoro come risorsa utile per la crescita personale del giovane; 

- la declinazione dei modelli è avvenuta registrando anche con un parziale 
r id imensionamento quanti tat ivo della durata degli stessi. Ciò è stato 
frutto della "mediazione" operata con le singole scuole al fine di raggiun­
gere l'obiettivo di una prima parziale sperimentazione. 

La sperimentazione attuata nell 'anno scolastico 2000/2001 ha eviden­
ziato un notevole incremento rispetto allo scorso anno formativo (i dati non 
sono definitivi). 

Seguono alcuni dati in sintesi: i CFP coinvolti sono stati 28; gli Istituti 
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Superiori 63 (di cui IPS 27, ITIS/ITC 28, Licei 5, Ist. Magistrali 2, Ist. d'Arte 
1); le Scuole medie inferiori 7 (solo per Disabili); gli Allievi 6.319, di cui Dis­
abili 233; le Ore di formazione 17.483; i Corsi avviati sono stati 331 (di cui 
solo per disabili 28). 

Notevole è invece la rielaborazìone attuata dai Centri in seguito al con­
fronto con gli Istituti, e realizzatasi anche attraverso la collaborazione nella 
progettazione; tale rielaborazione ha determinato in diversi casi corsi di du­
rata e contenuti variabili. 

L'approccio teorico e il modello di percorso 

In parallelo sotto il profilo qualitativo si era evidenziata l 'opportunità di 
favorire l'individuazione e diffusione di buone soluzioni presenti nei moduli 
in termini di dispositivi e unità didattiche strutturate rivelatesi adeguate in 
quanto praticate concretamente e gestibili con l'indicazione delle relative 
strumentazioni e metodologie. 

Si è perciò operato nel secondo anno di monitoraggio come gruppo di 
lavoro: " 

- con l'obiettivo di procedere a modellizzazioni didattiche relative alle aree 
di contenuti strategiche e in relazione alle quali necessita la diffusione nel 
sistema di buone pratiche e adeguate progettazioni, (ad esempio in rela­
zione alle aree relative alla conoscenza di sé, alla visita aziendale, al pro­
getto personale, al mondo del lavoro, allo stage emerse dalle sperimenta­
zioni come le più significative in termini di valore per un processo orien­
tativo); 

- con l'intento di costruire un'offerta di "linee guida" in materia dei per­
corsi di formazione orientativa come un'opportunità con possibili livelli 
di declinazione concreta. 

In particolare ì livelli di declinazione possibile fanno riferimento alle 
possibilità dì utilizzo dei materiali: 

A) in termini di terreno di riferimento per un confronto finalizzato alla col­
laborazione tra istituto scolastico e agenzia formativa su iniziative inte­
grate nell'obbligo scolastico; 

B) in termini di standard (punto di riferimento) per la possibile presenta­
zione di percorsi integrati alle prossime scadenze (direttive provinciali 
2001 -2002) ; 

C) in termini di progettazione didattica cui fare riferimento per la pro­
grammazione dell'intervento; 

* Costituito da Andreina Giudici, Cristina Scagliosi, Giulia Noris e della Provincia di Mi­
lano, da Giorgio Arosio dell'Ecfop, da Ambrogio Biglieri della Fondazione Clerici, da Marco 
Mascarettì e Giuseppe Scipione delì'AFGP Centro Piamarta, da Emanuele Marfisi, con il coor­
dinamento di Federico Manfredda. 

94 



D) in termini di "istruzioni operative per l'uso" e per la gestione didattica 
concreta nei singoli gruppi classe (con l'indicazione anche di possibili 
strumenti e materiali didattici). 

Un cenno alla "filosofia" e alla "opzione" di riferimento che hanno "ani­
mato" le attività; si è scelta la logica del percorso orientativo: 

- inteso come intervento a favore dello sviluppo e della crescita di capacità 
orientative autonome da parte dello studente; 

- e pertanto finalizzato a facilitare il processo di orientamento dei giovani, 
con in parallelo un accompagnamento in un percorso di crescita delle ca­
pacità di analisi e di scelta da parte dello studente stesso. 

Tale percorso è incentrato sul singolo e sul gruppo - classe in cui è inse­
rito e sul relativo rapporto tra il singolo e il gruppo. 

Il gruppo di lavoro ha fatto proprio "l'approccio psicosociale" all'orienta­
mento e la relativa elaborazione teorica, scientilica e metodologica svilup­
pata da parte di Maria Luisa Pombeni (docente della Facoltà di psicologia 
dell'Università di Bologna e direttrice del Centro per la transizione al lavoro 
e nel lavoro di Cesena). In tale logica l'orientamento è un processo in cui la 
persona coinvolta è il vero "soggetto", che assume un ruolo "attivo" e 
compie tentativi di "governo autonomo" dei momenti significativi della pro­
pria vita, per cui è assolutamente necessario assumere una metodologia ca­
pace di riconoscere alla persona questa capacità e, al tempo stesso, di stimo­
larla e potenziarla. Perciò nel percorso si parte dalla persona e ad essa si ri­
torna dopo la mediazione "a valore aggiunto" del confronto con gli "altri": si 
riesce, così, ad attivare la persona stessa mediante la ricostruzione autoe­
splorativa delle proprie esperienze, vissuti e rappresentazioni sociali e nello 
stesso tempo ad arricchire il suo punto di vista, ampliare le sue conoscenze, 
la sua capacità di lettura della realtà, di analisi e valutazione critica, anche 
attraverso il confronto con testimoni significativi (gruppo dei pari, inse­
gnanti, genitori...). 

In tale ottica i livelli di intervento presenti nei diversi moduli sono ricon­
ducibili a tale logica: 

• ricostruzione, intesa come sostegno per lo studente a chiarire "quanto sa 
e quello che pensa" in relazione al problema oggetto di riflessione: si 
tratta di costruire uno schema di lettura della realtà, con la consapevo­
lezza di ciò che conta nella fase di scelta successiva; 

• rielaborazione, intesa come prima attività di socializzazione, riorganizza­
zione e chiarificazione del proprio punto di vista, realizzata in un con-
ironto ristretto con alcuni interlocutori in piccolo gruppo; 

• allargamento (ampliamento progressivo del confronto), inteso come ana­
lisi dei resoconti dei piccoli gruppi, confronto con punti di vista di altri 
testimoni significativi, impatto diretto con nuove esperienze e ricerca at­
tiva di informazioni; 

• sintesi, intesa come evidenziazione e riflessione sulla gamma dei contenuti 
importanti emersi nelle fasi precedenti e ormai a disposizione delle persone; 
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• valutazione, intesa come riconduzione a sé del percorso svolto, in cui il 
soggetto seleziona in maniera critica i contenuti raccolti durante il per­
corso ed evidenziati nella fase precedente, li confronta con il proprio 
punto di vista iniziale per operare eventuali aggiustamenti e capitalizza i 
risultati ottenuti; 

• strategie di coping intese a fornire strumenti per aiutare lo studente a ela­
borare strategie per "affrontare" quanto elaborato, svi luppando, per 
esempio, atteggiamenti caratterizzati da maggiore flessibilità e capacità 
di operare concretamente e adeguatamente. 

I cinque moduli del percorso 

Su tali basi il percorso costituisce un pacchetto integrato costituito da 
cinque moduli e gestibile "in toto" come corpo unico e completo, che può 
trovare declinazioni operative diverse e personali in relazione alle esigenze 
di fabbisogno espresse concretamente nelle diverse realtà scolastiche e con­
cordate in termini di percorsi didattici con le agenzie formative. 

Perciò la logica della proposta è di favorire nell'ambito dei gruppi classe 
un percorso di 5 moduli (articolati in unità di lavoro). 

1. Conoscenza, di sé che "si colloca all'inìzio del percorso orientativo ed è 
finalizzato a favorire negli allievi la conoscenza delle risorse personali dis­
ponibili, dei propri punti di forza e di debolezza, in vista della scelta scola­
stica - formativa e della costruzione del progetto personale. 

Offre pertanto ai ragazzi, impegnati a fronteggiare i compiti evolutivi ti­
pici della fase adolescenziale e il particolare momento di transizione dall'ob-
bligo di istruzione all'obbligo formativo, un'occasione di riflessione e di con­
fronto per esplicitare, consolidare e potenziare l'immagine di sé in merito 
alle variabili soggettive che intervengono nel processo di scelta (aspirazioni, 
valori ed interessi, risorse, capacità e conoscenze, rappresentazioni, atteg­
giamenti e vissuti nei confronti della scuola, della formazione e del lavoro, 
capacità di fronteggiare le situazioni)". La durata è di 30 ore. 

2. Cultura del lavoro che "si pone come un contributo alla riflessione che 
gli studenti conducono sul loro corso di studi e sul loro progetto personale, 
favorendo un confronto con la realtà socio - economica, avviando un appro­
fondimento rispetto al lavoro e ai suoi significati, con una particolare atten­
zione alla realtà produttiva del territorio, alle figure professionali di riferi­
mento e agli sbocchi occupazionali". 

Il modulo mira a: potenziare la capacità di lettura della realtà lavorativa; 
stimolare una riflessione sulle rappresentazioni sociali e sui comuni stereotipi 
relativi al lavoro; introdurre nuove informazioni; favorire il confronto con dif­
ferenti punti di vista; rendere familiare un linguaggio proprio del lavoro; ap­
profondire la conoscenza delle caratteristiche di alcune figure professionali. 

La durata è di 35 ore in aula, più 5 ore per ogni eventuale visita guidata 
a organizzazione di lavoro. 
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3. Stage in azienda che "si propone come strumento adeguato per ag­
giungere elementi conoscitivi a quanti già conseguiti nei moduli precedenti, 
per acquisire una maggiore consapevolezza delle opportunità offerte e con 
la possibilità di ricevere eventuali conferme in merito agli or ientamenti 
espressi. 

In questa fase non si persegue lo scopo di far apprendere contenuti o far 
acquisire abilità specifiche agli utenti, ma quello di avvicinarli al mondo del 
lavoro, ponendoli in un'ottica consapevole di eventuale transizione, favo­
rendo l'acquisizione degli elementi basilari della cultura del lavoro e la co­
noscenza diretta delle più rappresentative tra le realtà produttive del terri­
torio. 

La durata è di 30 ore indicativamente. 

4. Laboratorio che "si rivolge a giovani che hanno già svolto una parte di 
percorso orientativo e sono in via di definizione dei propri passi successivi. 
L'attività di laboratorio, effettuata presso il Centro di Formazione Professio­
nale, con la realizzazione di una o più esperienze diversificate, si pone come 
uno s trumento di rinforzo alla scelta da compiere (sia essa di conferma 
presso l'Istituto scolastico frequentato, o di passaggio ad altro Istituto, o alla 
Formazione Professionale o al canale dell'apprendistato). Vengono proposte 
semplici esercitazioni che devono, possibilmente, configurarsi come un "la­
voro compiuto" (ovvero un insieme di attività ed operazioni di un determi­
nato ambito lavorativo o di laboratorio aventi caratteristiche di compiu­
tezza atte a risolvere un problema di lavoro) ed essere significative rispetto 
alle scelte o agli orientamenti del giovane". 

La durata è di 40 ore nel corso in un unico laboratorio (oppure di 60 ore 
nel caso in cui la tipologia delle attività sia articolala in più laboratori). 

5. Progetto personale che "essendo il momento in cui ciascun soggetto, ri­
percorre (attraverso le schede di sintesi contenute nel Dossier personale ) 
i diversi passaggi elaborati negli altri moduli, arriva a formalizzare delle 
scelte. Scelte che fanno riferimento a tre possibili ambiti: 

1) la prosecuzione di un percorso di studi nella scuola, nello stesso o in 
altro indirizzo; 

2) l'avvio di un nuovo percorso all'interno della formazione professionale; 
3) l'inserimento nel mondo del lavoro attraverso il contratto di apprendi­

stato. 

Ciascun allievo opererà la propria scelta coniugando gli elementi emersi 
nel processo di autovalutazione, che è trasversale al percorso, - anche se 
trova una particolare formalizzazione nel modulo "Conoscenza di sé" - , i 
dati di realtà raccolti a diversi livelli nei moduli "Cultura del lavoro", "Labo­
ratorio" e "Stage" e le informazioni relative alle modalità di assolvimento 
dell'obbligo formativo, che verranno fornite compiutamente nel presente 
modulo". 

La durata è di 15 ore. 
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Si evidenzia che, in considerazione della particolarità dell'utenza dis­
abile, è sembrato opportuno calibrare gli interventi formativi per l'innalza­
mento dell'obbligo scolastico, attuando delle modifiche rispetto ai percorsi 
previsti per i ragazzi normodotati. 

Tali modifiche riguardano: 

- l'eliminazione del modulo "stage in azienda", che pare poco praticabile 
per i soggetti disabili, le caratteristiche dei quali necessitano di tempi più 
lunghi; 

- il rinforzo del modulo "laboratori" che sembra significativo per favorire 
l'osservazione sistematica dei disabili e che si pone come sostituto nei 
fatti del modulo stage. 

Perciò la proposta di strutturazione dei moduli integrati per i disabili è 
la seguente: 

MODULO 1 "Conoscenza di se" durata approssimativa minima 30 ore 
MODULO 2 "Cultura del lavoro" durata approssimativa minima 35 ore 
MODULO 3 "Orientamento in laboratorio" durata approssimativa minima 70 ore 
MODULO 4 "Progetto personale" durata approssimativa minima 15 ore 

Si evidenzia che il monte ore indica la durata minima in ogni modulo, 
motivata dalla necessità di raggiungere alcuni obiettivi [ormativi altrimenti 
considerati non acquisibili \ 

" Si ritiene importante segnalare che l'attuazione del MODULO 3 "Orientamento in labora­
torio" per gli allievi disabili appare particolarmente delicata; essa fa i conti c o n i a "forte" moti­
vazione di famiglie e ragazzi nel voler permanere in un ambiente scolastico integrato e non 
"speciale"; le attività proposte in ambienti solo per disabili vengono quasi sempre rifiutate sia 
dai ragazzi che (soprattutto!) dalle famiglie. 

L'obbligo scolastico induce nelle famiglie scelte paradossali, per le quali un disabile con un 
deficit cognitivo rilevante continua a frequentare la scuola superiore con il solo obiettivo della 
socializzazione e (ale scelta appare ai genitori sostenibile e donila. 

È quindi particolarmente importante accompagnare le famiglie e ì ragazzi in questa deli­
cata fase nella quale qualsiasi proposta di osservazione in laboratori per soli disabili viene pe­
rentoriamente rifiutata; solo un attento supporto, coordinato tra gli insegnanti della scuola su­
periore e della formazione professionale, può superare queste resistenze e portare i ragazzi a 
sperimentarsi in laboratori che possono rinforzare il riconoscimento delle loro capacità e po­
tenzialità. 

Tali considerazioni valgono evidentemente anche per i percolisi e i moduli rivolti ai nonno-
dotati; si tratta di prevedere infatti un adeguato coinvolgimento delle famiglie, come è neces­
sario per ogni intervento di orientamento e di crescita personale degli studenti. 

Appare infine auspicabile la creazione di "reti territoriali" tra i Centri di Formazione Pro­
fessionale che hanno indirizzi e laboratori diversi, in modo da poter sperimentare con i ragazzi 
esperienze formative che permettano osservazioni in più ambiti. 
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Qualche consìglio per la gestione del percorso 

Il modulo "Progetto personale" sì caratterizza come "trasversale" a tutto 
il percorso e quindi ai diversi moduli, prevedendo la raccolta, la sistema­
zione e l'utilizzo del materiale emerso dalle diverse attività svolte (definibile 
da parte dei soggetti gestori per esempio Dossier personale, ...) e utilizzabile 
al fine dell'elaborazione del progetto personale stesso. 

Il percorso prevede un 'adeguata possibilità di flessibilizzazione e di 
adattamento anche in relazione alle differenti esigenze, fabbisogni e condi­
zioni di contesto. 

Nella fattispecie la condizione "ottimale" di sperimentazione fa riferi­
mento a un percorso che si snodi in relazione ai cinque moduli: 

1. Conoscenza di sé; 
2. Cultura del lavoro; 
3. Stage in azienda; 
4. Laboratorio; 
5. Progetto personale6. 

Per la gestione del percorso e dei moduli sono necessarie, da parte dei 
l'ormatori impegnati, competenze specifiche sul versante metodologico (del 
processo orientativo) e didattico (gestione dei gruppi numerosi, uso di stru­
menti interattivi e che attivano "le risorse" del singolo). 

Il/i gestore/i dell'intervento sono perciò risorse a disposizione del per­
corso di crescita degli studenti, quindi sono da distìnguere dai docenti im­
pegnati in attività con riflessi di valutazione. 

I ruoli e le funzioni previste nel percorso sono quelle dei formatori che 
intervengono nella gestione delle unità didattiche previste, quella del tutor 
come figura di accompagnamento al percorso e al processo di apprendi­
mento degli allievi. 

'' Sono possibili opzioni articolate che rispondono alle declinazioni operative nei rapporti 
tra istituto scolastico e agenzia torrnativa. 

In particolare soluzioni adeguate sono: 
- quella che prevede lo svolgimento per un gruppo classe al completo dei moduli 1 - 2 - 5 (Co­

noscenza di sé, Cultura del lavoro, Progetto personale); 
- quella che prevede lo svolgimento dei moduli 3 - 4 - 5 (Stage in azienda, Laboratorio, Pio-

getto personale), rivolto a un gruppo classe e eventualmente anche a studenti provenienti da 
classi diverse e interessati a un percorso "assalo" su un rapporto torte con formazione pro­
fessionale e mondo del lavoro. 

La condizione minima di utilizzo dei percorso è relativa a un singolo modulo (ciascuno dei 
quali è autoconsistente), con una durata minima del percorso di 30 ore. In sostanza si prevede 
che, il modulo Progetto personale sìa gestibile, proprio per le sue caratteristiche, sempre e solo 
in relazione ad almeno un altro modulo. 

Le durale non sono prescrittive, ma paiono adeguale e commisurate alla progettazione e 
programmazione e ad un'efficace e "produttiva" gestione dell'intei-vento didattico. 
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Importanti la figura del coordinatore dell'intervento e il rapporto che si 
deve stabilire con il consiglio di classe dell'istituto scolastico con cui si col­
labora. 

Gli interventi possono essere gestiti anche in relazione alla "misura" 
concreta di "integrazione" tra Scuola - FP che si determina "sul campo" 
nella progettazione, gestione e valutazione del percorso didattico. "L'integra­
zione" è sicuramente un versante significativo da "presidiare" e, di solito, 
l'integrazione "possibile" tra soggetti è riconducibile in sintesi a: 

a) integrazione formale, "sulla carta", in pratica; 
b) integrazione funzionale, con un presidio comune di funzioni strategiche 

nel processo; 
e) integrazione allargata, con un presidio comune delle diverse fasi del pro­

cesso del percorso7. 

Lo schema tipo di impostazione e relativa presentazione dei materiali 
dei moduli fa riferimento a: 

- Introduzione sul senso del modulo; 
- Obiettivo generale e specifico dello stesso; 
- Articolazione del percorso in unità didattiche; 
- Unità di lavoro con l'indicazione di obiettivi, contenuti, durata, metodo­

logia, strumenti, risorse dedicate e metodo di valutazione \ 

Conclusioni 

È da sottolineare il ruolo attivo e propositivo svolto dalle agenzie forma­
tive impegnate nelle sperimentazioni realizzate in questi ultimi due anni; si 
è in presenza di un sistema di FP "ricco", propositivo e adeguato alle esi­
genze, pronto a integrarsi con il sistema scolastico, anche grazie a una pra­
tica di collaborazione interistituzionale (tra Provincia e Provveditorato per 
esempio) di assoluto rilievo. 

È importante anche evidenziare come la sperimentazione e il relativo 
consolidamento sono da leggere in una logica di processualità propria di 
ogni cambiamento e innovazione che non avviene "per editto" ma è frutto di 
obiettivi intermedi, di successive approssimazioni, di valutazioni e ritara­
ture. Perciò un elemento per una messa a regime è riconducibile alla pro­
gressiva capacità ài mettere in campo ed esplicitare effettivamente una 
"forte intenzionalità progettuale" condivisa da parte dei diversi soggetti ope-

7 II modello presentato prevede, come condizione dì riferimento, la situazione indicata in 
bj e quella indicata in e). 

* È in vìa di redazione definitiva e prossima presentazione per ogni modulo, un materiale 
dì lavoro denominato "Istruzione operativa per il percorso formativo" in termini di progetta­
zione e programmazione concreta dell'intervento nelle diverse unità didattiche, utilizzabile per 
(a gestione concreta dello stesso e comprensivo di descrizione dettagliata dello svoigfmenio, di 
materiali e strumenti di lavoro. 
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ranti nella formazione orientativa nell'obbligo scolastico; si tratta di riflet­
tere sul processo di progettazione e di integrazione tra CFP e istituto scola­
stico che può essere solo il risultato di processi complessi, sostenuti con gra­
dualità, in cui "sul campo" gli operatori dell'agenzia formativa e della 
scuola, con riferimento a realtà concrete e a gruppi classe individuati , 
"stiano sul progetto" e lavorino aflrontando insieme problemi e soluzioni 
operative. 

L'obiettivo dichiarato di operare in modo integrato non è, infatti, facile 
da realizzare senza un processo costante di crescita, di lavoro comune tra 
operatori nelle diverse fasi del ciclo di produzione della formazione (dall'a­
nalisi del fabbisogno alla valutazione). 

L'importanza del lavorare insieme in una logica di processo continuo è 
dimostrata ancor più dal fatto che ciò è avvenuto più facilmente dove c'era 
già una pratica di collaborazione, dove il terreno è stato "dissodato" da spe­
rimentazioni svolte, dove "si mette a valore" la base di riferimento comune, 
(in materia per esempio di stage, progetti '92, corsi post diploma, orienta­
mento, confronti e collaborazioni), come peraltro viene favorito ed è auspi­
cato dal DPR 257 del 12 luglio 2000 (Regolamento di attuazione dell'articolo 
68 - Legge 17 maggio 1999 n. 144, articolo 7 comma 2). 

La proposta elaborata dal gruppo di lavoro può essere in tale logica 
punto di riferimento, integrabile anche con i risultati delle sperimentazioni 
concrete messe in atto da parte delle singole agenzie e delle singole scuole, 
per rafforzare, in Provincia di Milano, un sistema di interventi di forma­
zione orientativa nell'obbligo scolastico e per sostenere pratiche di integra­
zione sempre più necessarie a vari livelli, come per esempio in materia di 
obbligo formativo e di formazione superiore. 
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La piattaforma 
"MAESTRA" 

per la formazione 
a distanza assistita 

DANIELA ZOCCALI 
NINO GENTILE 

PROGETTAZIONE - OBIETTIVI 

In un percorso di formazione continua è im­
por tante poter integrare l'attività didattica, 
svolta in presenza, con azioni o meglio periodi 
di autoformazione assistita, fruibili attraverso 
Internet, date le caratteristiche dell'utenza e le 
motivazioni che portano la stessa a iscriversi ad 
un corso di formazione (e aggiornamento pro­
fessionale): giovani e adulti occupati in cerca di 
riqualificazione o aggiornamento professionale. 

L'attività dì formazione mediata dalla "rete" è 
svincolata dai concetti di spazio e tempo e 
quindi permette all'utente di organizzare lìbera­
mente la sua attività formativa; si parla di au­
toapprendimento a distanza. Si prevede che la 
centralità ed il successo dell'azione siano basati 
sìa sulle forti motivazioni dell'utente, sia sull'ef­
ficacia e autoconsistenza dei materiali didattici, 
arricchiti da realizzazioni multimediali per favo­
rire i processi "attentivi" e essere pertanto grade­
voli durante la fruizione ed efficaci per l'appren­
dimento. 

In questo caso, però, non si tratta di fornire 

La descrizione degli 
obiettivi, della filosofia, 
delle metodologie, 
dell'impianto tecnologico 
adottato dalla 
Piattaforma "MAESTRA" 
del CNOS-FAP Piemonte 
permette di apprezzare le 
condizioni per cui nella 
formazione delle persone 
la metodologia a 
distanza si integra e 
aiuta la più tradizionale 
formazione in presenza, 
specialmente nel caso 
degli adulti e dei 
formatori. 



solo occasioni per il singolo, ma di creare situazioni d'apprendimento colla­
borativi, facendo riferimento ai presupposti delle teorie andragogiche, sia 
nella predisposizione dei materiali didattici che nelle pratiche del formatore 
tutor, quale facilitatore dell'apprendimento. 

Per quanto concerne i modi dì svolgimento delle attività didattiche viene 
usata la piattaforma "MAESTRA" (www.maestra.net). appositamente svilup­
pata dal CNOS-FAP nell'ambito dell'uso delle "nuove tecnologie", in alter­
nanza con la formazione in presenza. 

Quest'innovazione metodologica sottolinea come sia importante ed utile 
integrare le due modalità, in modo da sfruttare le diverse peculiarità. 

MAESTRA è una piattaforma nella quale sono integrati strumenti dì co­
municazione asincroni e sincroni, materiali didattici e test di verifica, stru­
menti per la collaborazione a distanza, per il monitoraggio e la valutazione, 
per l'informazione e la personalizzazione dell'interfaccia grafica. 

Pur disponendo di uno strumento tecnologico così articolato, l'attività 
didattica proposta è comunque imperniata sulla presenza del formatore, ri­
sorsa fondamentale della FP, che svolgerà il ruolo di esperto di processi for­
mativi e di tutor FAD. 

L'utente che sceglie un percorso di formazione continua ha, general­
mente, forti motivazioni in partenza, alte aspettative e coscienza dei propri 
bisogni formativi. Tuttavia deve essere supportato rispetto a quelli che po­
trebbero diventare ostacoli ad un efficace apprendimento: ad esempio la li­
mitata disponibilità di tempo per studiare, la discontinuità nel por tare 
avanti il percorso formativo ed altri aspetti esaminati dai teorici dell'andra-
gogia. In particolare, si tiene conto che l'utente adulto ha scarsa predisposi­
zione a farsi valutare e quindi necessita di strumenti con i quali imparare a 
valutarsi da solo, per poi confrontarsi con una valutazione più oggettiva. 

In questo contesto: 

- sarà compito della piattaforma offrire un ambiente organizzato e funzio­
nale, ma intuitivo nell'utilizzo, con lo scopo di consentire una facile frui­
zione dei materiali didattici, costruiti per l'occasione, ed un'interazione 
tra pari e con i formatori; 

- sarà compito dei materiali didattici e dei formatori/esperti soddisfare l'ap­
petito tecnico-professionale degli utenti; 

- sarà compito degli strumenti di monitoraggio e statistiche e dei test per­
mettere un'autovalutazione dei livelli di conoscenza acquisiti e delle com­
petenze raggiunte; 

- sarà compito del tutor fungere da facilitatore dell 'apprendimento, svol­
gere le attività di stimolo per la comunicazione e la collaborazione nel 
gruppo, sostenere e mantenere vive le motivazioni iniziali o avviare azioni 
di rimotivazione. 

Attualmente il CNOS-FAP ha autorizzato l'utilizzo della piattaforma ad 
alcuni enti che ne hanno fatto esplìcitamente richiesta, come l'Università 
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degli Studi di Firenze nell 'ambito del corso di perfezionamento "Metodi 
della comunicazione dell'apprendimento in rete", l'Università di Torino per 
la realizzazione di tesi di laurea e l'Università Cattolica di Milano nell'am­
bito del corso di laurea in Scienze dell'educazione, in un'ottica di ricerca e 
confronto sugli strumenti in uso a supporto della didattica tradizionale. 

LA FILOSOFIA DEL MEZZO TECNOLOGICO-INFORMATICO 

Il nome MAESTRA evoca la presenza di una guida all'interno dell'intera­
zione tecnologica; il sistema è studiato per consentire il collegamento tra 
docenti ed allievi (nell'ambito del percorso formativo) e tra docenti e do­
centi (per l 'aggiornamento e il confronto tra le differenti pratiche didat­
tiche). La centralità del ruolo del docente (tutor) diventa la base sulla quale 
costruire tutta l'attività formativa, durante la quale il soggetto che apprende 
non è mai lasciato solo. Il tutor ha un Forte coinvolgimento con l'incarico di 
promotore, facilitatore, organizzatore dell 'apprendimento mediante l'uti­
lizzo dei diversi strumenti di comunicazione messi a disposizione in piatta­
forma. 

L'impostazione delle attività mediante l'utilizzo della piattaforma crea 
valore aggiunto rispetto all'acquisizione tradizionale di contenuti, attraverso 
la possibilità di interagire tra pari in "aula virtuale", per socializzare ed in­
crementare vicendevolmente le conoscenze, con l'ulteriore vantaggio della 
registrazione del proprio operato in tempo reale. La peculiarità del mezzo 
tecnologico crea altro valore aggiunto: tra i corsisti, infatti, vi possono es­
sere dislivelli d ' informazione legati all 'utilizzo dello s t rumento , ma da 
questa tensione cognitiva possono nascere rapporti di scambio sociale, 
come richieste d'aiuto, di istruzioni specifiche, di consigli sul come muo­
versi nell'ambiente didattico. Il semplice fatto di poter pubblicare nella pro­
pria "home page" dati personali, la propria foto, curiosità e quant'altro l'al­
lievo ritiene di voler condividere favorisce il processo di riconoscimento so­
ciale e valorizzazione nell'ambito del gruppo. 

Risultato dell'utilizzo di MAESTRA quale ambiente di apprendimento e 
comunicazione sociale on-line è il reciproco arricchimento tra "intelligenza 
del singolo" e "intelligenza collettiva", che si sviluppa nell'ambito del gruppo 
di allievi e/o formatori, sulla base delie interazioni supportate dall'ambiente 
stesso. 

L'utilizzo di MAESTRA come sistema a supporto dell'apprendimento è 
giustificato dal fatto che tale piattaforma "on line" enfatizza l'autonomia del 
soggetto, in particolare grazie alla delocalizzazione del sistema e della sua 
prevalente caratteristica di essere asincrono: questo vuol dire che è accessi­
bile da qualunque punto (interno o esterno al centro), in qualunque mo­
mento, per qualunque durata. 

La piat taforma MAESTRA, perciò, permette di superare le barr iere 
spazio temporali , non solo per i presenti , ma anche per gli assenti: ad 
esempio, l'allievo può inserire in bacheca i compiti eseguiti che il tutor/for-
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matore ha assegnato nell'arco della settimana oppure eseguire i test on line 
con correzione automatica e registrazione nel sistema di monitoraggio. 
Inoltre mediante il coinvolgimento nei forum e magari sulla chat attivata ad 
hoc si evidenziano interessanti risvolti sociali legati alla possibilità di per­
mettere agli allievi di restare al passo e non sentirsi tagliati fuori dal gruppo 
in caso di difficoltà che si frappongono alla regolare frequenza del corso o 
che creano discontinuità nell'apprendimento individuale. 

Dato il ruolo centrale che il formatore/tutor gioca nell'innovazione meto­
dologica proposta, saranno descritti gli aspetti che devono caratterizzare il 
suo intervento perché incida positivamente nel processo d'apprendimento. 

I L TUTOR E L'APPRENDIMENTO IN FAD 

Tenuto conto delle specificità dei processi di apprendimento in FAD, si 
possono mutuare dalla didattica d'aula tradizionale alcuni suggerimenti di 
valide strategie relazionali per la gestione del gruppo-classe. Ogni tutor, nel 
prendere spunto da queste semplici linee guida (fornite in appositi incontri 
formativi), attingerà alle proprie personali risorse ed esperienze in ambito 
formativo e farà appello alla propria sensibilità verso le tematiche proposte. 

La funzione di tutoring, da un lato, favorisce il soddisfacimento degli 
aspetti cognitivi che sot tostanno al l 'apprendimento, dall 'altro valorizza 
anche i processi affettivi e interattivi, in un'ottica in cui l'attività didattica 
non sia limitata alla sola trasmissione di informazioni, ma contribuisca alla 
realizzazione di una valida interazione formativa. 

La "struttura organizzativa dell ' intervento" compor ta molteplici 
forme di mediazione e sostegno dei processi di apprendimento che il tutor 
potrà attuare con il supporto delle tecnologie, per mantenere alto il livello di 
attenzione, interesse, motivazione, impegno, partecipazione: 

- coordinando l'attività degli esperti nella preparazione di contenuti che 
soddisfino differenti stili cognitivi; 

- differenziando i tempi di lavoro in vari momenti, nel rispetto dei principi 
cardine dell'andragogia: contrattuali; informativo-operativi; ri fi essi vi -me-
tacognitivi ; 

- moltiplicando e alternando le fonti di informazione; 
- a l ternando lavoro individuale, a coppie, in piccoli gruppi, in gruppo-

classe; 
- utilizzando strutture cooperative; 
- distribuendo i materiali in modo funzionale all'organizzazione del lavoro. 

Diversi potranno essere invece gli obiettivi perseguiti durante il "per­
corso didattico" vero e proprio da parte del tutor: 

- ridurre la distanza psicologica tra allievi e docente per creare un clima favo­
revole al lavoro ed evitare deresponsabilizzazione, disinteresse o dipen­
denza degli allievi: ad esempio informare preventivamente la classe sugli 
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argomenti della lezione, dove possibile negoziandoli; fissare insieme gli 
obiettivi individuali di apprendimento; 

- ridurre la distanza tra gli allievi e i contenuti dell'attività didattica attra­
verso una fase di riscaldamento o familiarizzazione utile anche per rile­
vare la situazione di partenza della classe e dei singoli su un preciso seg­
mento di apprendimento , facendo emergere aspettative, sent imenti o 
eventuali tensioni sul nuovo apprendimento; anticipando e visualizzando 
il contenuto dell'attività nel suo insieme, distribuendo i materiali qualche 
giorno prima del loro studio. 

Per vincere il sentimento di solitudine, che spesso pervade Ì corsi FAD, è 
necessario far emergere il ruolo attivo dei corsisti nel loro insieme. È il mo­
mento in cui il tutor deve maggiormente differenziare le strategie d'inter­
vento in relazione alle tre diverse categorie di apprendimento: conoscenze, 
competenze, atteggiamenti, creando altrettante modalità di guida e sostegno 
passo passo. 

In particolare il tutor fornirà un modello testimoniato personalmente di 
utilizzo delle attrezzature, delle potenzialità della piattaforma (indicendo 
forum, inviando frequentemente e-mail), di qualità dei contatti umani (per 
es. chiedendo agli allievi di redigere una propria biografia da inserire nella 
home page così da aumentare il livello di relazione umana, replicando con 
qualche nota di accoglienza; usando anche il telefono, se necessario, arric­
chendo con emoticons i messaggi, facendo un po' di humor). 

Il tutor promuoverà metadìscussioni su eventi, vissuti personali, incidenti 
di percorso per favorire il più possìbile il dialogo e il confronto anche su 
aspetti "extracurricolo". 

Si tratta per il tutor di saper ricercare, momento per momento, un feed­
back a livello sia cognitivo sia comunicativo circa ciò che si propone alla 
classe. Ciò permette di fare, di tanto in tanto, il punto della situazione e di 
correggere o mutare eventualmente la rotta (è importante non lasciare mai 
la classe scoperta per troppo tempo, ma cercare di comunicare quotidiana­
mente; dare settimanalmente risultali e impressioni sui corsisti). 

Il tutor, attraverso le news di MAESTRA, fornirà sempre nuove informa­
zioni, per non dare spazio ad incomprensioni o calo d'attenzione, tenendo 
conto che in FAD viene a mancare tutta quella parte di significati della co­
municazione non verbale che arricchisce, chiarisce, aiuta a codificare il 
messaggio (ad es. stabilendo un tempo massimo entro il quale fornire ri­
sposte ai corsisti, stimolandoli spesso per promuovere atteggiamenti di ri­
cerca). 

Nell'ambito del processo didattico vero e proprio il tutor avrà il compito 
di supportare gli allievi dell'affrontare l'ansia e la preoccupazione, che accom­
pagnano le prove di verifica delle prestazioni e dei prodotti finali, eserci­
tando empatia. Si evidenziano alcune strategie: 

- comunicare in modo chiaro ciò che è importante che i corsisti sappiano; 
- suggerire tecniche di studio personalizzate; 
- incoraggiare i corsisti ad attribuire il loro successo all'impegno più che 
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alla fortuna o alla facilità o meno del compito, coinvolgendo i corsisti 
nella correzione o nel recupero. 

Riassumendo, i principali obiettivi perseguiti con quest'innovazione me­
todologica sono: 

- distribuire materiali didattici da fruire online attraverso un piano di la­
voro personalizzato nei tempi e nelle modalità, limitando gli spostamenti 
necessari per l'attività in presenza; 

- consentire agli utenti u n approfondimento o un recupero personale dei 
contenuti del corso, perché ì materiali didattici r imangono pubblicati 
sino al termine dello stesso; 

- poter disporre delle caratteristiche innovative di Internet con la presenza 
di esperti (tutor on line) che possono supportarne l'utilizzo; 

- creare l'alternanza tra le attività in presenza e a distanza, con un oppor­
tuno equilibrio tra fasi di approfondimento teorico prevalentemente indi­
viduale ed esercitazioni pratiche svolte in presenza con i colleghi e i for­
matori per affinare le competenze tecnico-specifiche; 

- affinare le tecniche di comunicazione per un apprendimento collabora­
tivo con la mediazione degli strumenti telematici; 

- ricalibrare l'attività didattica individuale e di gruppo sulla base dei dati rac­
colti dai test e dagli strumenti di monitoraggio presenti su MAESTRA, che 
permettono al tutor e all'utente di seguire il flusso dell'attività formativa. 

REALIZZAZIONE (Modalità e Strumenti) 

Tenendo conto che differenti stili cognitivi comportano una diversità 
nell'uso di metodi di studio e di insegnamento/apprendimento, il sistema è 
progettato e realizzato per consentire di coinvolgere gli utenti in modi di­
versi e personalizzati, sulla base delle teorie dell'Open Distance Learning. I 
materiali didattici prodotti (che in MAESTRA vengono presentati come le­
zioni) seguono il ciclo di apprendimento distinto nelle quattro fasi: "wanting 

- doing - digestìng - feedback, che significa suscitare motivazione, fare atti­
vità pratica, lasciare del tempo per assimilare i contenuti, valutare l'appren­
dimento. 

La principale metodologia didattica adottata è imperniata sulle teorie 
andragogiche, in quanto rivolta a destinatari adulti, e sull 'apprendimento 
collaborativo. 

Dalla teorie andragogiche sono state ricavate sei possibili strategie, che il 
tutor adotterà per motivare all'apprendimento. Si presentano le caratteristiche 
di ciascuna strategia, tratte da "L'apprendimento degli adulti" di Knowles. 

1. Finalizzazione e consapevolezza dell'apprendimento 

- caratteristiche della strategia: l 'apprendimento è percepito dall'allievo 
come correlato ad una finalità personalmente interessante; 
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- fattoti di successo del tutor: fare emergere le opportunità offerte dalla si­
tuazione di apprendimento predisposta; 

- principi cardine dell'andragogià e principio della finalizzazione dell'appren­
dimento: fine chiaro avvertito psicologicamente come obiettivo, 

2. Contratto psicologico 

- caratteristiche della strategia: è importante stipulare un patto chiaro che 
delimiti il setting formativo, i diritti e i doveri reciproci nella situazione di 
apprendimento; 

- fattori di successo del tutor: chiara definizione dei ruoli, della relazione tra 
ruoli e contesto lavorativo, delle regole organizzative, degli obiettivi con­
divisi; 

- principi cardine dell'andragogìa e principio della necessità di un contratto 
psicologico: parola chiave: riconoscere. 

3. Coinvolgimento cognitivo-relazionale 

- caratteristiche della strategia: sì attiva il canale emotivo-relazionale oltre a 
quello cognitivo-razionalc (atto mentale: affettività-input-elaborazione-
output-affettività); 

- fattori di successo del tutor: utilizzo di tecniche didattiche attive, di mo­
menti di esplicitazione dei vissuti, di strategie comunicative; 

- principi cardine dell'andragogia: principio del coinvolgimento totale della 
persona nell'apprendimento; parola chiave: accogliere, accompagnare. 

4. Apprendere dall'esperienza 

- caratteristiche della strategia: l 'apprendimento come occasione di problem 
solving: è importante l'aggancio all'esperienza pregressa; 

- fattori di successo del tutor: costruire situazioni didattiche che ricreino e 
permettano l'analisi di concrete esperienze vissute dai partecipanti; 

- principi cardine dell'andragogia e principio dell'apprendimento dall'espe­
rienza come campo in cui mobilitare le energie necessarie al cambia­
mento; parola chiave: la centralità dell'azione. 

5. L'apprendimento come ricerca 

- caratteristiche della strategia: è possibile seguire personali piste di ricerca 
(personalizzazione del percorso formativo); 

- fattori di successo del tutor: favorire momenti dì scoperta avendo chiari gli 
obiettivi del proprio intervento; 

- principi cardine dell'andragogia e principio dell'apprendimento come ricerca 
e della dissonanza cognitiva-, parola chiave: incuriosire per cambiare. 

6. Le motivazioni intrinseche ed estrinseche all'apprendimento 

- caratteristiche della strategia: le motivazioni estrinseche sono direttamente 
collegate al conseguimento di un risultato visibile; le motivazioni intrin-
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seche consistono nel percepire l 'apprendimento come un piacere in se 
stesso; 

- fattori di successo del tutor: attivare entrambe le motivazioni facendo leva 
sui livelli potenziali di ogni persona; 

- principi cardine dell'andragogia e principio delle motivazioni estrinseche 
(necessarie per entrare in aula) e intrinseche (necessarie per produrre ela­
borazione) - parola chiave: accogliere la motivazione. 

Per quanto riguarda l'apprendimento collaborativo è prevista la forma­
zione di gruppi d'apprendimento, formati da 3-5 persone, per consentire 
una facilitazione dell'espressione di bisogni che in grandi gruppi potrebbero 
non essere espressi. La formazione di gruppi di lavoro terrà conto di prefe­
renze, conoscenze e abilità dei corsisti (in base ai principi del "Cooperative 
Learnìng"). 

I materiali per i gruppi saranno preparati in modo da: 

a) instaurare spirito di gruppo, senso di appartenenza e collaborazione ad 
un progetto comune; 

b) consentire una esplorazione personale da parte di ogni componente del 
gruppo; 

e) richiedere una elaborazione e una trasformazione dei contenuti cioè un 
intervento diretto dei corsisti; 

d) richiedere una presentazione alla classe da parte del sottogruppo del la­
voro svolto; 

e) consentire una fase di rielaborazione del materiale da parte della classe. 

Sulla base dei suggerimenti forniti dalla teorìa del cooperative learning 
ed essendo ormai ampiamente riconosciuto che si impara meglio con il sup­
porto degli altri, il docente, nell'ambito della produzione di materiali didat­
tici, avrà il compito di: 

- decidere gli obiettivi didattici intesi come abilità da acquisire (cognitive, 
emotive, interattive); 

- decidere la dimensione e composizione dei gruppi e l'assegnazione dei 
ruoli necessari per lo svolgimento delle attività formative e quindi per la 
fruizione dei relativi materiali predisposti; 

- spiegare, in fase di avvio, il compito e gli obiettivi comuni, i criteri di va­
lutazione, il tipo di interazione da instaurare con i compagni di corso, 
anche attraverso materiali autoesplicativi.in sé; 

- impostare modalità di monitoraggio del comportamento dei corsisti, in­
tervenendo generalmente sul compito o sul lavoro solo se necessario. 

Si potrà inoltre parlare di "apprendistato cognitivo" per le attività tese a 
rendere espliciti i processi d 'apprendimento individuali attraverso il rac­
conto di ciò che si sta facendo, osservazioni, confronti, commenti e do­
mande pertinenti. Gli allievi condivideranno con i docenti (o tutor) l'obiet­
tivo di apprendere ad apprendere, cioè avranno occasione di accostarsi allo 
studio in modo critico e allo stesso tempo creativo, così che possa avvenire 
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contemporaneamente apprendimento dei contenuti e consapevolezza del­
l'apprendimento stesso. 

Nel caso la disparità delle condizioni di partenza risulti tale da richie­
dere una formazione iniziale diversa per alcuni utenti, si può prevedere che, 
mentre qualcuno continua ad essere formato secondo la programmazione 
didattica iniziale, altri possano essere formati su materiali collaterali al 
corso (approfondimenti), facendo attenzione ad evitare 'fughe in avanti'. 

L'alternanza tra attività in presenza e a distanza nel percorso formativo è 
descritta utilizzando la metafora del "ponte". I pilastri del ponte corrispon­
dono agli incontri in presenza, le arcate ai periodi di FAD e l'aggancio con la 
terra ferma, all'inizio, con il primo incontro in presenza e, alla fine, con l'in­
contro di chiusura per la verifica conclusiva 

L'attività iniziale in presenza: "fuori dal ponte" 
A tutti gli utenti di MAESTRA, che interverranno specificatamente nel­

l'azione formativa, sarà fornita una formazione propedeutica all'utilizzo 
della piattaforma stessa, in un breve corso introduttivo (TUTORIAL), e al com­
por tamento da assumere durante la fruizione (NETIQUETTE): tale attività 
verrà espletata durante un primo incontro in presenza e sotto la guida del 
formatore-tutor, ma tutto il materiale sarà disponibile on line per garantire 
agli utenti un uso legato alle esigenze personali, anche successivamente. 

Si predisporrà quindi una: 

• lezione dimostrativa, in cui presentare le caratteristiche e le funzionalità 
previste nella piattaforma di apprendimento nonché le opportunità e le 
modalità per la comunicazione on-line; 

• lezione introduttiva, con contenuti specifici al fine di far provare la piatta­
forma (in presenza) e utilizzando i contenuti del corso erogati. Dopo i) 
pr imo momento di socializzazione, indispensabile per la costituzione 
dello spirito di gruppo, si potrà procedere alla fruizione della prima le­
zione in aula telematica come se si fosse a distanza; 

• guida all'uso di MAESTRA, supporto cartaceo per l'utilizzo di MAESTRA; 
• libretto individuale, che l'utente avrà a disposizione, con indicati il calen­

dario di fruizione realizzato, gli argomenti e le attività che avrà svolto (uso 
di chat, bacheca, forum, messaggistica) ed i risultati dei test in itinere. 

La prima esperienza di comunicazione on line è spesso determinante 
per la possibilità di futuri successi formativi ed è quindi importante che i 
corsisti siano formati ed informati adeguatamente all'utilizzo degli stru­
menti, incoraggiati a contattare il referente tecnico per le problematiche le­
gate alle attrezzature o alla piattaforma stessa. 

Obiettivi prioritari di questa attività iniziale saranno: 

- creare clima di gruppo; 
- far conoscere al corsista le possibilità formative offerte; 
- favorire il più possibile il successivo svolgimento autonomo del proprio 

percorso formativo. 

Oltre ai documenti già citati, tutor e corsisti avranno inoltre a disposizione: 
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- scheda anagrafica partecipanti, utile soprattutto come riferimento, nel 
momento della formazione a distanza, per favorire l 'apprendimento colla­
borativo. Sarà anche necessario un elenco dei contatti, con e-mail e nu­
meri di telefono, necessari per ottenere aiuto in caso di difficoltà; 

- un documento/modulo per la formalizzazione e condivisione delle aspet­
tative sul corso; 

- scheda di analisi dei prerequisiti; per evitare problemi durante lo svolgi­
mento del corso è meglio accertare con un test veloce se i prerequisiti che 
si è detto di avere all'atto dell'iscrizione al corso sono effettivamente pos­
seduti. La scheda potrà essere utile anche per decidere come costituire i 
gruppi di apprendimento; 

- presentazione dell'equipe formativa (se non sono presenti tutti, avere già 
inserito le loro foto e la scheda anagrafica sulla piattaforma): tutor, for­
matori ed esperti ...; tecnicamente si prevederà una scheda corso con la 
descrizione dettagliata dei docenti, degli esperti, dei realizzatori dei mate­
riali, dell'ente promotore e di ogni elemento della realtà in cui si muoverà 
il corsista; 

- programma dettagliato del corso e modalità di svolgimento; 
- contratto Formativo, per l'esplicitazione dei reciproci diritti e doveri; 
- schede di osservazione per il tutor, sulle quali annotare tutte le difficoltà 

che i corsisti potrebbero incontrare durante la fruizione; 
- scheda per il piano di studio individualizzato, con indicati gli obiettivi di 

apprendimento, gli argomenti, i tempi individuali di studio, le modalità 
(lavoro di gruppo, interazione con i compagni, utilizzo delle funzionalità 
della piattaforma, ecc.); 

- registro allievi. 

La formazione a distanza vera e propria: "le arcate del ponte" 

I materiali per la FAD consentiranno la transizione tra due fasi in pre­
senza, quella passata e quella futura. I materiali serviranno al passaggio da 
un "pilastro" a quello successivo, distinguendo tre fasi (Fig. 1): 

- una prima fase di risalita dal pilastro verso la zona alta dell'arcata, che 
corrisponde alla piena rielaborazione e comprensione dei contenuti della 
lezione in presenza; 

- un momento di valutazione e di preparazione alle nuove nozioni da pre­
sentare; 

- un momento di esposizione di nuove nozioni finalizzato alla successiva 
lezione in presenza, con un eventuale test finale. 
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Prima fase: dalla presenza alla valutazione 
Per permettere agli utenti dì assimilare e memorizzare i contenuti delle 

lezioni cardine in presenza, la fase ascendente dell'arcata del ponte sarà de­
dicata alla ripresa dei concetti principali, alle esercitazioni sul lavoro svolto 
in remoto e in presenza e ai lavori di gruppo (Fig. 2). 

CZDf_n^n—•LZD F,g-2 i \»iaJ r~A^r~ 

Mentre tutti i documenti prodotti nella sessione in presenza saranno la­
sciati a disposizione (stampati o su piattaforma), i materiali da predisporre 
per questa fase saranno: 

- un sommario a cura del tutor per riassumere il senso e il contenuto della 
formazione in presenza (anche a beneficio di chi non ha potuto essere 
presente), eventuali presentazioni contenenti il testo della lezione (file in 
formato .doc o -ppt); 

- un documento che evidenzi il percorso della 'arcata' da intraprendere e 
spieghi gli obiettivi da raggiungere prima della successiva lezione in pre­
senza; 

- un test iniziale, nel caso che lo si ritenga necessario, per verificare l'omo­
geneità della classe; 

- lezioni vere e proprie che partendo dai concetti spiegati in presenza con­
sentano di elaborare nuovi argomenti (queste pagine sono il nucleo prin­
cipale nozionistico dei materiali didattici e sono elaborate a partire dai 
materiali in possesso dei formatori, eventualmente integrati da interventi 
di esperti inseriti ad hoc nel corso); 

- materiali di approfondimento (disponìbili anche solo come link); 
- le F.A.Q., con una sessione completa delle risposte alle domande più fre­

quenti relative ad un argomento già trattato (in presenza o a distanza); 
- sommario di questa prima fase. 

Seconda fase: la valutazione dell'apprendimento 
Questa fase ha lo scopo di verificare se sono stati 'digeriti' i contenuti 

della sessione in presenza e se, a partire da questi, gli utenti sono riusciti ad 
apprendere nuove parti a distanza (Fig. 3). Per le modalità di verifica da 
adottare e gli strumenti necessari si veda l'apposita parte (Modalità di veri­
fica). 
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Fig. 3 
FAI) 

Àula Ani:) 

Verso il pilastro va preparata la sessione che sì andrà ad affrontare in 
presenza. 

Tale parte dell'arcata fornirà tutti gli stimoli necessari per giungere con 
la dovuta attesa alla lezione in presenza. (Fig. 4). 

Fase di preparazione alla presenza. 
Durante la discesa. 
I concetti forniti, infatti, saranno propedeutici alla lezione in presenza e 

faranno in modo che gli allievi giungano con una base di conoscenze/appro­
fondimenti tali da consentire l'agevole svolgimento della lezione in pre­
senza. 

Sempre seguendo l'impostazione logica del wantìng -* digesting -> doìng 
-* feedback i materiali da prevedere in questa fase saranno: 

- lezioni vere e proprie, che partendo dai concetti spiegati in presenza con­
sentano di elaborare nuovi argomenti (queste pagine sono il nucleo prin­
cipale nozionistico dei materiali didattici e sono elaborate a partire dai 
materiali in possesso dei formatori, eventualmente integrati da interventi 
di esperti inseriti ad hoc nel corso); 

- lezione propedeutica alla presenza, con un'introduzione agli argomenti 
previsti per la successiva formazione in presenza; 

- test da eseguire prima della fine della fase, in modo da poter recuperare 
chi eventualmente non si è preparato abbastanza alla lezione in presenza; 

- domande da inserire nei gruppi di discussione; 
- scheda di valutazione sul percorso formativo seguito, con indicazioni e 

suggerimenti per il proseguimento; 

Gli incontri in presenza in itinere: "i pilastri del ponte" 

L'attività di formazione in presenza è una pratica abituale della Forma­
zione Professionale in genere ed ha quindi canoni prestabiliti. Anche nel no-
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stro caso i momenti didattici in presenza restano gli elementi cardine del 
processo: "i pilastri" del ponte (Fig. 5). 

Nella gestione di questa fase del processo formativo, ogni formatore farà 
quindi appello alle proprie abilità per svolgere le lezioni in presenza me­
diante la seguente successione di fasi: 

- fase di condivisione, che consiste nel condividere i risultati in gruppo, 
anche (soprattutto!) per far emergere le eventuali difficoltà e quindi veri­
ficare l'avvenuta comprensione dei contenuti e la familiarità nell'uso della 
piattaforma. 

- fase di esposizione, che consiste nell'approfondire i contenuti, oggetto di 
apprendimento a distanza, con l'esperto o con il tutor e soprattutto pre­
sentare i nuovi argomenti di studio. 

- fase di lancio, che è principalmente di rimotivazione e presentazione di 
ciò che sarà fruibile sulla piattaforma, della tavola dei tempi per le atti­
vità di formazione a distanza, nella prospettiva del "pilastro successivo" e 
in funzione degli obiettivi da raggiungere. 

Tutta la sessione è un'occasione importante per sottolineare nuovamente 
l'attenzione all'utente e ai suoi bisogni, nel rispetto del sistema in cui è inserito. 

La verifica finale in presenza: "la terra ferma dopo il ponte" 

L'ultimo passo, che permette di toccare la terra ferma, è l'incontro con­
clusivo del corso da svolgersi necessariamente in presenza. 

A tale scopo è necessario predisporre i seguenti materiali didattici: 

- verifica soddisfazione utente (anche secondo ISO 9000); 
- schede varie per adempimenti burocratici; 
- test conclusivo in presenza per la certificazione e rilascio dell'attestato di 

frequenza; 
- scheda valutazione allievo; 
- test per Bilancio delle competenze in uscita. 

La piattaforma MAESTRA - www.maestra.net 

Accedendo ad un corso MAESTRA dopo essere stati registrati, ci si trova 
in un ambiente di lavoro strutturato e suddiviso in tre aree funzionali. Lo 
schermo risulta così suddiviso: 
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- sulla sinistra la barra dei comandi, che rappresenta il menù principale 
delle funzioni didattiche del corso e dì impostazione personalizzate; 

- sulla parte alta dello schermo vi è il pannello di controllo, che raccoglie 
tutte le informazioni relative ai tempi di connessione al sistema e che, tra­
mite pulsanti, permette l'accesso rapido agli strumenti di comunicazione) 

- la schermata principale, posta in posizione centrale e con dimensione do­
minante, permette di visualizzare i contenuti delle funzioni ed i comandi 
per fruire delle lezioni disponibili on-line. 

Sulla piattaforma le funzioni disponibili e lo sviluppo dei corsi sono 
stati realizzati in modo da essere semplici ed intuitivi. 

Vi sono inoltre numerose pagine di assistenza specifica in linea (Help), 
relative ad ogni funzione che compone l'ambiente di apprendimento colla­
borativo. Per comprendere lo scopo e le funzionalità di ogni sezione è suffi­
ciente cliccare l'apposito pulsante di aiuto per aprire una finestra di accom­
pagnamento on-line. 

BARRA "FRUIZIONE LEZIONI" 

Dopo essere stati registrati, sulla barra dei comandi appariranno le le­
zioni messe a disposizione in quel momento. Queste costituiscono il menù 
didattico del corso, che è soggetto ai cambiamenti che il docente deciderà di 
apportare. La selezione di una lezione apre una pagina d'introduzione in cui 
sono illustrati i contenuti, gli obiettivi e la durata. Da questa pagina è inoltre 
possibile accedere ai test di verifica eventualmente previsti per la singola le­
zione. 

BARRA "COMUNICAZIONI" 

A seconda del ruolo di accesso alla piattaforma (vedi "Organizzazione"), 
i servizi presenti in questo menù possono cambiare in numero e caratteri­
stiche di funzionamento. Le funzioni previste sono: 

- Posta: è lo s t rumento interno di MAESTRA, che permet te a tutti gli 
utenti di inviare e ricevere messaggi solo all 'interno del gruppo di un 
corso. È una tipologia di comunicazione privata. 

- Forum: dove corsisti e tutor possono proporre argomenti di discussione 
ed interagire fra loro su tematiche differenti, scambiandosi opinioni con­
divisibili e visibili da tutti gli utenti del corso. È un ottimo strumento per 
la soluzione di problemi immediati e per il lavoro o apprendimento colla­
borativi in gruppo. 

- Chat: è l'unico strumento di comunicazione sincrona tra gli allievi. II ge­
store corso, può attivare o eliminare questa funzione in base alle speci­
fiche necessità. La chat è suddivisa in aree tematiche, le stanze, che rap­
presentano gli argomenti di discussione del gruppo. 

- Diario: offre la possibilità di pianificare la propria formazione sulla piat­
taforma e gestire l'agenda in formato elettronico. Il diario è costituito da 
una sezione privata di agenda, dove ogni utente può pianificare le proprie 
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attività, e di una parte pubblica, visibile ai tutor e ai compagni, nella 
quale fissare appuntamenti per il lavoro collaborativi. 

BARRA "DIDATTICA" 

A seconda del ruolo di accesso alla piattaforma, i servizi presenti in 
questo menù possono cambiare in numero e caratteristiche di funziona­
mento. Le funzioni previste sono: 

- Registro: permette agli utenti di conoscere i propri compagni di classe, i 
formatori, i tutor e gli eventuali esperti, per rendere più amichevole l'atti­
vità sulla piattaforma anche in una situazione d'aula virtuale, attraverso 
la visualizzazione delle immagini e informazioni anagrafiche principali, 
ricavabili dalle home page personali. 

- Bacheca: per inserire e/o visualizzare le dispense, ordinate in base alla 
cronologia d'inserimento, all'autore e che evidenziano, quando presenti, i 
file allegati. È molto importante permettere agli allievi di inviare del ma­
teriale visibile al tutor/docente. 

- News: a tutti è possibile visualizzare notizie, ordinate in base alla crono­
logia d'inserimento. Questa funzione è importante per il tutor o gestore 
corso per animare la classe e tenere viva l'interazione, attraverso aggior­
namenti e appuntamenti visibili a tutti i membri del gruppo. 

BARRA "GESTIONE" 

A seconda del ruolo di accesso alla piattaforma, i servizi presenti in 
questo menù possono cambiare in numero e caratteristiche di funziona­
mento. Le funzioni previste sono: 

a) Gestione del corso: il gestore del corso può intervenire nelle imposta­
zioni di sistema e di grafica tramite un controllo totale dell'aspetto della 
piattaforma attraverso la scelta di skin e di funzioni previste. È perciò 
possibile: 

- Scegliere il tipo di skin a seconda dell'utenza 
- Fornire agli utenti diversi skin 

Inoltre, è possibile attivare o disabilitare ogni funzione specifica in base 
alle esigenze di corso. Per esempio, se gli utenti si disperdono in chat, il ge­
store può disattivare la chat fino a quando tutti gli allievi non avranno fruito 
delle lezioni e completato i test. Potrà quindi decidere di riattivare la fun­
zione. Questa procedura è comune per tutte le funzioni. 
b) Gestione degli utenti: attraverso questa funzione il gestore del corso può 

iscrivere o modificare i dati degli iscritti. Il responsabile dell'iscrizione as­
segna il nome utente e la password all'iscritto (che si può modilicare a 
discrezione) ed assegna il ruolo (corsista, esperto o tutor). 

e) Gestione delle lezioni: questa funzione compare solo nel menù del ge­
store corso. Permette di inserire e organizzare i contenuti che genere­
ranno le singole lezioni. 
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Ci sono tre modalità per inserire una nuova lezione: 

- Inserimento diretto: viene attivata una finestra, in cui è possibile scrìvere 
direttamente il contenuto della lezione. 

- Upload da file: permette di selezionare ed inserire file contenenti la le­
zione s t ru t tura ta t ramite invio dal proprio PC mediante funzione di 
upload. 

- Link: consente di attivare un link verso una lezione già on-line. La lezione 
conterrà il rimando ad un'altra pagina web presente in rete. 

Ogni lezione può essere visualizzata, a scelta dell'utente, in una nuova fi­
nestra su internet, permettendo così di non perdere la schermata di riferi­
mento alla piattaforma. 

- Monitor di controllo: nella formazione in presenza, il docente riesce im­
mediatamente a cogliere il livello d'attenzione e di partecipazione degli 
allievi; ciò non è possibile a distanza. Si sono perciò studiati strumenti di 
"monitoring", che consentono una misura della presenza/partecipazione 
ai corsi, rilevando Ut presenza di ogni utente nelle singole aree e regi­
strando il tempo di fruizione delle lezioni nonché l'intervento ai forum, 
alle discussioni, alle proposte di materiali. 

- Impostazioni: consente a tutti gli iscritti di intervenire sull'aspetto della 
piat taforma MAESTRA, selezionando tra una serie di skin quello più 
idoneo al proprio gusto. Sono previste funzioni particolari per inoltrare i 
messaggi interni anche sulla propria casella di posta personale, per rice­
vere notifica via SMS sull'inserimento di nuove lezioni. 

- Profilo: consente di rendersi visibili ai propri compagni di corso e di 
creare una propria home page personale attivabile come link dalla fun­
zione "Registro di MAESTRA". Gli utenti sono invitati a segnalare i 
propri dati anagrafici e a procedere alla propria descrizione personale 
scegliendo quali informazioni comunicare al gruppo in materia di inte­
ressi, curriculum, siti Internet e altro ancora. E inoltre possibile inserire 
la propria loto, che sarà presente come icona in tutti gli strumenti di co­
municazione per identificare visivamente l'autore degli interventi. 

LE TECNOLOGIE 

Il CNOS-FAP Piemonte è proprietario delle tecnologie hardware su cui 
risiede la piattaforma MAESTRA. Sono situate presso la propria sede in 
una sala macchina dedicata ad accesso protetto e con impianto di condizio­
namento d'aria. 

La connessione ad internet avviene tramite una CDN a 768 Kb con CIR 
al 75%, che permette di supportare l'accesso contemporaneo di 100 utenti. 

Il sistema risiede su un server con le seguenti caratteristiche: 

Hardware: 

Pentium III 500 Mhz; 256 Mb RAM; 18 Gb Hard Disk RAID 5 Fault Tol-
lerance; Alimentazione Ridondante protetta da UPS. 
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Software: 
Windows NT4; Apache Web server con possibile Redirect su US; Sup­

porto per la programmazione PERL, PHP e ASP; Database Server con sup­
porto connessioni ODBC; Chat server (Java); Real Video Server. 

L 'OR GANIZZAZIONE 

Considerata l'importanza fondamentale delle risorse umane che utiliz­
zano la piattaforma, l'Ente conduce e condurrà specifiche azioni formative 
finalizzate all'acquisizione di competenze di tutoring, mediato dall'utilizzo 
delle nuove tecnologie. 

Un'equipe di lavoro, costituita da risorse umane diverse (architetti di si­
stema e tecnici informatici, metodologia formatori), è inoltre garantita ai 
Centri a supporto dell'erogazione dei diversi servizi di cui MAESTRA dis­
pone, delia preparazione di materiali didattici fruibili ovviamente anche on­
line e dei test ad essi correlati, della formazione ai ruoli necessari. 

Sono identificate due differenti tipologie professionali: 

- quella che interviene direttamente nell'attività didattica con i ragazzi, 
- quella che permette il funzionamento di MAESTRA in fase d'avvio e di 

mantenimento. 

I ruoli 

Le figure coinvolte nel processo d'apprendimento supportato dalla piat­
taforma MAESTRA sono diverse. Alcune limitazioni/autorizzazioni dettate 
dal ruolo permettono di definire gli ambiti d'intervento cui ogni utente è 
abilitato all'interno della piattalorma e delle sue funzioni, descritte prima 
nelle modalità e strumenti. 

1. Gestore del Corso: ha pieno accesso a tutte le funzioni disponibili sulla 
piattaforma ed è l'unica persona autorizzata al cambiamento delle prin­
cipali impostazioni di sistema e della gestione dei dati relativi agli allievi 
e alle lezioni. 

2. Tutor: ha pieno accesso a tutte le funzioni didattiche e comunicative 
della piattaforma. In particolare il monitor lezioni e le funzioni stati­
stiche di valutazione. Questo ruolo è assegnato in particolare al forma­
tore/coordinatore del corso, che agisce in sinergia con il gestore e coor­
dina gli interventi e le attività dei formatori coinvolti. 

3. Esperto: ha pieno accesso alle sole funzioni di comunicazione necessarie 
per condividere le sue conoscenze specifiche con il gruppo. Può interve­
nire sulle dispense, nei forum ed interagisce con gli allievi, ma non gli è 
consentito, modificare le impostazioni del sistema o variare i dati delle 
risorse umane. 

4. Corsista: ha accesso a tutti gli strumenti per l'apprendimento e per la co­
municazione. Può solo aggiungere delle dispense in bacheca, in modo 
da condividere concetti con il gruppo. L'allievo non può, in ogni caso, in-
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tervenire in modifiche o eliminazione di documenti. Ha possibilità di 
impostare la propria Home Page sulla Piattaforma e di personali zzarne 
l'interfaccia. 

Il team a supporto della piattaforma MAESTRA 

Fase di startup 
In questa fase, che si svilupperà prima dell'inizio delle azioni formative 

cui l'innovazione metodologica è riferita, l'avvio del sistema sarà reso possi­
bile per la presenza di figure professionali, che ovviamente ne supporte­
ranno anche il funzionamento in itinere: 

- Esperto di MAESTRA - Sistemi informatici, architettura di sistemi web 
- Esperto di Contenuti per la produzione dei Materiali Didattici (MD) -

Contenuti tecnico professionali 
- Coordinatore / Editor per la produzione dei MD - Didattica, processi for­

mativi e Nuove Tecnologie 
- Tecnico WEB per la produzione dei MD - HTML e Java Script 
- Sistemista per la produzione dei MD - Conoscenza sistemi LAN e WAN, 

HW 

Fase di mantenimento 
Durante l'erogazione del servizio sono previste, inoltre le seguenti figure: 

- Formatore/Tutor - Tutoring in presenza e in FDD 
- Formatore/Esperto - Contenuti e didattica in presenza e in FAD 
- Tutor/FAD senior - coordinamento e formazione dei tutor/FAD 
- Amministrativo - Gestione dati su MAESTRA 

LE MODALITÀ DI VERIFICA 

Il processo d 'apprendimento che si vuole attivare mediante l'utilizzo 
della piattaforma è un evento sociale e non solo individuale. Proprio perché 
l'elemento centrale è l'interazione tra i partecipanti sono presi in considera­
zione alcuni indicatori tipici della valutazione di attività formative condotte 
in presenza e strettamente connessi alla socialità del processo: interazione 
tra i corsisti, fra questi e i loro docenti, grado di partecipazione e collabora­
zione nelle attività formative. 

Fondamentale è, infatti, definire che cosa verificare e perché (anche la 
verifica finale di un lavoro fa parte del processo d'apprendimento). 

In itinere e finale 
Durante l'intero svolgimento dell'attività, l'obiettivo sarà di controllare e 

valutare ì processi cognitivi, emotivi e interattivi. Una pari rilevanza assu­
merà la valutazione degli apprendimenti e la valutazione del grado di parte­
cipazione dei corsisti in termini di tempo e di attività realmente svolte sulla 
piatta forma. 

Per raggiungere quest'obiettivo si adotteranno due strategie: differen­
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ziare il più possibile le forme e i modi di verifica e coinvolgere i corsisti 
nella correzione e nel recupero dove possibile. La correzione partecipata di 
una verifica è il primo passo della fase di recupero gestita insieme con gli al­
lievi e, eventualmente, in gruppi che abbiano evidenziato difficoltà simili. Il 
tutor in particolare adotterà forme di valutazione continua, rinforzo siste­
matico, feedback immediato; proporrà azioni individualizzate di recupero e 
test diagnostici del progresso. 

In quest'ottica, anche i processi di valutazione saranno da ritenersi for­
mativi: documentazione molto importante sarà quella relativa al processo 
d'apprendimento e al suo controllo. Tale fase potrà essere tanto più efficace 
quanto più la partecipazione degli allievi sarà attiva, consentendo la com­
prensione della natura dei problemi incontrati. 

Il sistema di monitoraggio della piattaforma MAESTRA si basa sulla rac­
colta di dati dal punto di vista quantitativo; essi sono presentati tramite la 
funzione monitor sia rispetto alla fruizione della singola lezione e alla ri­
sposta ai test on line sia rispetto all'utilizzo delle funzioni di comunicazione. 
Il sistema consente, infatti, l'analisi statistico-quantitativa dei messaggi 
(quantità di messaggi letti e generati, livelli di partecipazione, numero di co­
loro che entrano nei forum, attività di chatting), consentendo una compara­
zione tra i dati d'ogni singolo utente e quelli della classe. 

Il formatore/tutor sarà in possesso della "ìotografia" del singolo allievo 
ed avrà la possibilità di trattare dati oggettivi a conferma o confutazione 
delle valutazioni personali, al fine di attuare eventuali azioni di rimotiva­
zione e sostegno. D'altro canto va detto che, se ogni elaborazione numerica 
può essere d'aiuto nel valutare le dinamiche di gruppo, le stesse elabora­
zioni vanno usate con cautela. 

Per la valutazione in itinere e finale, il formatore/tutor si avvarrà di ma­
teriali disponibili sulla piattaforma MAESTRA e di appositi strumenti: 

- questionario di ingresso per il rilevamento delle condizioni logistiche di 
partecipazione dei corsisti (ad esempio, la disponibilità di un computer 
anche a casa) e delle preconoscenze in relazione agli argomenti di studio; 
il livello di conoscenza e padronanza delle tecnologie informatiche e tele­
matiche 

- esercitazioni sulle lezioni, individuali e legate alla produzione di elaborati 
in gruppo. A tal fine saranno predisposte attività tali da favorire discus­
sione e interazione fra gli allievi, per giungere ad un elaborato comune 
concordato e inviato al tutor per la valutazione. La verifica riguarderà 
anche l'efficacia del lavoro collaborativo 

- domande e argomenti dì discussione da inserire nel forum, le cui risposte 
saranno oggetto di sintesi da parte del formatore/tutor e messe a disposi­
zione della classe 

- una o più verifiche perlopiù con domande a risposta chiusa e/o check-list 
predisposte dall'esperto d'area, con lo scopo principale di permettere da 
un lato all'allievo di confrontare il livello della propria preparazione con 
gli obiettivi prefissati e dall'altro al formatore/tutor di verificarlo per in-
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tervenire, se necessario, con rinforzi didattici anche personalizzati. In 
questo caso, la valutazione potrà essere effettuata autonomamente me­
diante la piattaforma e sarà il sistema stesso a fornire in tempo reale le 
valutazioni 

- test di valutazione (o elaborati di fine modulo), perlopiù con domande a 
risposta aperta, in modo da capire e monitorare con una certa periodicità 
lo stato di apprendimento del gruppo. Considerata la tipologia di utenza 
alla quale ci si rivolge, una maggiore ufficialità alla verifica erogata su 
supporto informatico sarà data dalla somministrazione di test di valuta­
zione in aula, alla presenza del tutor/docente 

- mappa di avanzamento con indicazione del percorso didattico effettuato 
all'interno di una lezione/lavoro specifico visualizzato in piattaforma 

- report periodico (mensile o bisettimanale) per mettere a conoscenza il 
tutor di tutto ciò che può servire a ricalibrare parti di corso, intervenire 
con eventuali rinforzi ecc. con una nota sulle attività svolte e sugli even­
tuali problemi legati alla partecipazione al corso in generale: difficoltà 
nell'affrontare un dato argomento, problemi tecnologici, impegni profes­
sionali o personali che causano l'assenza per una o più settimane... 

- diario dei partecipanti dove annotare tutto ciò che riterranno rilevante e 
significativo riguardo la loro partecipazione al corso 

- questionario finale con richiesta di giudizio su: interesse sui contenuti 
trattati, metodi didattici per la conduzione del corso, materiali didattici 
utilizzati, aspetti organizzativi nello sviluppo dell'attività, efficacia dell'a­
zione sia degli esperti che dei tutor 

Ex-post 
L'attività di valutazione dei corsisti non si esaurirà con la conclusione 

dell'intervento formativo: infatti, attraverso la creazione un corso "ex allievi 
FAD" sulla piattaforma MAESTRA, si intenderà fornire assistenza e accom­
pagnamento ai neo formati nella loro prima esperienza di applicazione, nel 
proprio settore professionale, delle conoscenze acquisite. Proprio questo 
momento offrirà un'ulteriore occasione di verifica delle competenze acqui­
site dai corsisti e della capacità di trasferimento nel proprio contesto lavora-
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ISFOL, Rapporto ISFOL 2000. Formazione e occupazione in 
Italia e in Europa, Milano, FrancoAngeli, 2000, pp. 638. 

Nell'analizzare i dati emersi dal Rapporto, si è colpiti in­
nanzitutto dalla rilevante fase di cambiamento che coinvolge 
i Centri di Formazione Professionale. Le trasformazioni, che 
sì sono evidenziate negli ultimi anni, si collocano lungo tutta 
la linea delle funzioni e delle azioni che definiscono il sei-
vizio orientativo e formativo; più in particolare si tratta di 
cambiamenti di: 

m prodotto: ampliamento dell'offerta formativa superando 
l'esclusività di presenza nell'ambito della formazione ini­
ziale; 

• processo: emergono soprattutto innovazioni che riguar­
dano i processi didattici che sempre meno coincidono 
con il "corso" ma che si presentano come una successione 
di fasi aventi origine - con la promozione e l'orientamento 
- in momenti precedenti l'avvio delle attività didattiche e 
che si prolungano lungo l'attività stessa e dopo la sua con­
clusione con interventi di accompagnamento all'inseri­
mento lavorativo e di verifica ex post dell'efficacia delle 
azioni; 

• modelli di affidamento: è sempre più evidente il supera­
mento dell'esclusività del dispositivo basato sul criterio 
del "consolidato" in riferimento ad una categoria predefi­
nita (e per certi versi "garantita") di Enti riconosciuti ex 
legge-quadro n. 845/78, per passare ad una pluralità di 
dispositivi tra cui l'avviso pubblico (tipico dei Fondi So-



ciali Europei), l'affido diretto ed il ricorso a modalità che prevedono il pagamento della tota­
lità dei costi da parte dell'utenza (catalogo di corsi e corsi ad hoc); 

• organizzazione: il "tradizionale" CFP centrato sull'erogazione di corsi viene tendenzialmente 
meno per trasformarsi in Centro (polifunzionale) di servizi formativi in grado di intervenire 
sui diversi ambiti o "filiere" (orientamento, formazione iniziale, formazione superiore, for­
mazione continua, formazione speciale, servizi formativi...). Nello stesso tempo compaiono 
nuove strutture che possiamo definire propriamente "Agenzie formative" ovvero entità orga­
nizzative decisamente più leggere, centrate su un "nucleo strategico" di responsabili e pro­
gettisti-coordinatori, in grado di intercettare più facilmente i flussi finanziari e di conse­
guenza di mutare il proprio assetto organizzativo secondo le necessità facendo ricorso so­
prattutto a prestazioni professionali o anche ad esternalizzazioni di parti dell'attività. 

In buona sostanza, si assiste al venire meno della tradizionale configurazione del sistema 
di FP convenzionato dove dominavano Enti di ispirazione cristiana, e con esso emerge la ne­
cessità di nuove categorie in grado di rappresentare la realtà che si sta delineando e di orien­
tare i comportamenti. 

Il rapporto ISFOL offre una presentazione documentata e precisa di questi cambiamenti 
relativamente all'anno 2000. Tutti gli aspetti delta FP vengono esaminati a fondo con grande 
ricchezza di informazioni e con una analisi che raggiunge il particolare. Non manca neppure lo 
sforzo di elaborare nuove proposte spesso anche significative. 

Tuttavia, il rapporto non mostra sufficiente coraggio nel denunciare il mancato riconosci­
mento nei fatti della parità tra FP e scuola, nonostante che il principio sia stato riconosciuto 
dalle leggi di riforma. In particolare, non si evidenzia l'aspetto più pericoloso della situazione 
attuale e cioè che mentre la scuola ha un proprio ambito specifico d'azione, oltre alla parteci­
pazione al sistema integrato, la FP o si legittima attraverso l'integrazione con la scuola, o 
quando ha un sua propria area di riferimento, si trova dì fronte alla concorrenza della scuola 
che cerca di invadere tale area, presentando una sua offerta. 

G. Malizia 

CENSIS, 34° Rapporto sulla situazione sociale del paese. 2000, Roma, FrancoAngelì, 2000, 
pp. 661. 

Secondo il CENSIS, il nostro sistema sociale è strutturalmente antico, sanamente alterna­
tivo, quindi complessivamente affidabile. Infatti, è radicato nella tradizione, nel territorio, nel 
codice genetico della nostra cultura collettiva ed è anche alternativo rispetto agli altri modelli 
di sviluppo. In quanto antico e alternativo può quindi essere altamente affidabile. 

Tuttavia, non riusciremo ad avere una classe dirigente, a caricarci dell'interesse e del fu­
turo collettivo, fino a quando non riusciremo a prendere atto che non possiamo non sapere e 
ad evitare di operare come se non sapessimo. In particolare, non possiamo non sapere che nel-
Vmtegrazione europea siamo portatori di un "demos" specifico e di uno specìfico primato del 
policentrismo, eppure viviamo come se non lo sapessimo, subendo criticamente la verticalizza­
zione del superstato ed un allargamento senza adeguata anima unitaria. 

Passando agli aspetti che più interessano questa rivista, il Rapporto ha indicato quattro or­
dini di questioni che andrebbero risolte per fare sì che le politiche educative del nostro paese 
siano in grado di rispondere alle esigenza di una società che cresce e che si sviluppa in orizzon­
tale. La prima riguarda la presenze di forme di analfabetismo funzionale che interessano più 
del 30% della popolazione adulta (il 42% nel mezzogiorno) ed il 16% di quella giovanile tra i 16 
e i 25 anni, uno scarto che spiega la scarsa capacità competitiva del paese e il ritardo nello svi­
luppo di consumi culturali e tecnologici evoluti. 

In secondo luogo vanno citate le difficoltà dell'autonomia e dei suoi operatori a ritrovare 
una identità sociale, istituzionale e professionale. Attualmente il 32 ,1% della popolazione 
adulta non conosce il contenuto delle riforme della scuola e un altro 36,9% ne ha solo sentito 
parlare. E mentre buona parte del corpo docente chiede aumenti salariali uguali per tutti il 
61,2% della popolazione di oltre 18 anni considera utile al miglioramento della scuola una dif­
ferenziazione degli stipendi sulla base di criteri di merito. 
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La difficoltà cronica a creare un rapporto diretto stabile tra offerta formativa, sei-vizi per 
l'impiego e sistema produttivo, capace di generare risultati concreti e fruibili anche grazie ad 
un massiccio ricorso alle nuove tecnologie dell'informazione. Attualmente il sistema formativo 
non corrisponde né alle nuove esigenze delle imprese (4 assunzioni su 10 riguardano figure 
professionali di difficile reperimento) né quelle di chi cerca lavoro. Chi è uscito dal percorso 
scolastico con la sola licenza elementare ha solo il 4.3% di probabilità di partecipare ad attività 
formative, mentre tale quota sale al 23,4% nel Regno Unito e al 27% nella Svezia. 

In quarto luogo vanno citate le problematiche dell'università nel trasformare la propria vo­
cazione e le proprie strutture organizzative da università di élite a università di massa e garan­
tire al tempo stesso innovazione nella didattica ed eccellenza nella ricerca. Attualmente gli 
squilibri sono enormi: il tasso di abbandono tra il primo e il secondo anno varia significativa­
mente tra il 2,9% di medicina e il 34% dì sociologia. 

Lo spaccato della vita sociale e delle nostre istituzioni formative è, come sempre, interes­
sante e precìso. Forse è troppo positivo il giudizio generale con cui si è iniziata la recensione. 
Inoltre, maggiore attenzione si sarebbe dovuto prestare alle scuole paritarie e alla formazione 
professionale. 

G. Malizia 

CSSC - CENTRO STUDI PER LA SCUOIA CATTOLICA, Per una cultura dulia qualità nella scuola catto­
lica: promozione e verifica. Scuola cattolica in Italia. Terzo rapporto. Brescia, La Scuola, 
2001, pp. 377. 

// progetto qualità del Centro Studi per la Scuola Cattolica (CSSC) intende poi-si al servizio 
di una rinnovata presenza della scuola cattolica in Italia, attraverso la promozione di ima più 
diffusa e consapevole capacità di atilovalutazione della sua offerta fonnativa. 

Al di là di un giudizio sulle riforme attuali nella scuola e nella formazione professionale, è 
evidente che qualunque processo di innovazione deve essere verificabile e verificato e la 
prima, anche se non unica, delle verifiche è l'antovalutazionc del proprio lavoro da parte di 
tutte le componenti di una comunità scolastica o formativa. Volendo farsi interprete delia cul­
tura di scuola cattolica, il Centro Studi ha ritenuto che il suo contributo al miglioramento del 
prodotto educativo e formativo dovesse appunto consistere nel combinare assieme due conte­
nuti polarmente opposti: da una parie la capacità del sistema di scuola cattolica di qualificare 
l'offerta formativa, ma dall'altra l'assoluta necessità di sapere rispettare, accogliere e interpre­
tare la domanda educativa del giovani, delle famiglie, della realtà produttiva e della società in­
tera. 

Proprio per consentire l'avvìo di un processo d'autovalutazione da parte dei soggetti di 
scuola cattolica, questo Terzo Rapporto sulla scuola cattolica hi Italia presenta i risultati che si 
riferiscono alla ricerca su cui il CSSC ha lavorato negli ultimi tre anni: "Per una qualità della 
scuola cattolica: promozione e verifica". Il volume offre un resoconto sintetico ma esaustivo di 
questa lunga e complessa attività d'investigazione. 

Al suo interno, la pubblicazione è divisa in quattro parti principali. 

La prima offre il quadro di riferimento dell'indagine e cioè lo "stato dell'arte" sulla qualità e 

il "disegno di analisi" utilizzato nella ricerea. 
La sezione seconda è tutta dedicata ai risultati. Si tratta delle sintesi dei tre sottoprogetti: 

quello relativo alle scuole materne della FISM; quello della F1DAE/CNOS-SCUOLA/CIOFS-
SCUOLA per le scuole elementari, per le medie e per le superiori; quello della CONFAP per la 
formazione professionale. Ad esse è stato aggiunto un capitolo sul sondaggio nazionale che ha 
coinvolto gestori, dirigenti, docenti/formatori, genitori e studenti/allievi in occasione degli in­
contri preparatori all'Assemblea Nazionale sulla scuola cattolica del 1999. 

Alle proposte e alle prospettive è rivolta la parte terza. S'incomincia con l'offrire indicazioni 
per una avito valutazione di istituto e di centro che consenta dì promuovere e di verificare la 
qualità dal basso; si continua con lo specificare come questa possa essere conservata e svilup­
pala a livello associativo attraverso l'accreditamento interno e la certificazione; per arrivare a 
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delineare l'azione di sistema attraverso la proposta di costituire un Osservatorio della qualità 
presso il CSSC. Le conclusioni finali non solo offrono una sintesi generale dell 'andamento della 
ricerca, ma tentano anche di indicare l'agenda per il futuro. 

Completano il volume le appendici che contengono strumenti utilizzabili dagli operatori pe r 
la valutazione della qualità delle scuole cattoliche e dei centri di formazione d'ispirazione cri­
stiana. 

Inoltre, il rapporto riserva largo spazio alla formazione professionale, offrendo una sintesi 
da parte di D. Nicoli della ricerca condotta da quest'ultimo con una qualificata équipe su inca­
rico del CSSC e dalla CONFAP in merito alla situazione dei CFP di ispirazione cristiana di 
fronte alla qualità, all'accreditamento e alla certificazione. 

peg 

BENADUSI L. - R SERPIERI (Edd.), Organizzare la scuola dell'autonomia, Roma, Carocci, 2000, 
pp.319. 

L'autonomia possiede una sua intrinseca legittimità a livello pedagogico. Infatti, consente 
alla singola scuola o centro di gestire la sua vita sulla base della libertà dei soggetti educativi 
(docenti/formatori, genitori e studenti/allievi) e in particolare di venire incontra efficacemente 
alle esigenze dei giovani. In aggiunta, è in grado di aprire le strutture formative alle esigenze lo­
cali, rendendole più sensibili e attente ai bisogni del territorio e al tempo stesso più capaci dì 
tornire risposte adeguate in tempi reali. Il potenziamento della qualità dell'istruzione, che at­
tualmente rappresenta un nodo fondamentale in tutti i sistemi formativi, può ricevere un im­
pulso importante da un'autonomia che stimoli la creatività dal basso. 

La scelta dell 'autonomia corrisponde anche a un orientamento comune ai paesi dell'U­
nione Europea. Dopo la delusione provata nei confronti delle riforme globali venute dall'alto, 
degli anni '70, il fulcro dei processi di rinnovamento si è spostato sulla singola realtà scolastica, 
sul progetto educativo d'istituto o di centro, sull'innovazione dal basso. In un contesto di con­
tinuo mutamento la possibilità di soddisfare le esigenze che insorgono incessantemente di­
pende in primo luogo dalla rapidità degli interventi. Inoltre, le probabilità di successo di un'in­
novazione sono maggiori quando l'insegnante o il formatore ne sono partecipi, la sentono pro­
pria, hanno contribuito personalmente ad elaborarla, approvarla, attuarla. 

Il cuore dell'autonomia è costituito dal riconoscimento della competenza progettuale; ogni 
scuola/centro dovrà essere messa in grado di elaborare un proprio progetto educativo in cui si 
rispecchi la sua identità e la sua fisionomia. A questo proposito vanno attribuiti ad ogni unità 
scolastica o formativa poteri adeguati dì autonomia didattica, formativa, organizzativa e finan­
ziaria. 

L'autonomia consente di procedere a una radicale trasformazione delle logiche che presie­
dono alla organizzazione della scuola e della formazione professionale. Infatti, essa valorizza la 
specificità dei diversi disegni educativi e al tempo stesso persegue le finalità generali e gli obiet­
tivi comuni che la società attribuisce al sistema formativo nazionale. 

Con l'introduzione dell'autonomia cambia sostanzialmente il modello di organizzazione 
scolastica e formativa. A questa esigenza vogliono rispondere i saggi raccolti nel volume affron­
tando il tema della leadership sul piano sia teorico sia pratico. Essi propongono ipotesi di cam­
biamento, relativizzando gli approcci di tipo prescrittivo che considerano la scuola e il centro 
di formazione professionale come un'organizzazione qualunque in cui importare teorie e tec­
niche di matrice aziendalistico-managefiale. 

I lettori, siano essi dirigenti, formatori, docenti, studiosi, genitori o studenti/allievi, po­
tranno confrontarsi con le dinamiche che stanno investendo il sistema di istruzione e di forma­
zione del nostro paese: dalla ridefinizione delle competenze professionali dei dirigenti e degli 
insegnanti ai problemi della valutazione, delia qualità, della contestualizzazione delle metodo­
logie di insegnamento e alia disamina delle teorie relative all'applicazione del controllo di ge­
stione alle scuole e ai centri. 

G. Malizia 
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DRUCKER P.F., Le sfide di management del XXI secolo, Milano, Franco Angeli, 1999, pp. 186. 

Nel passaggio alla società della conoscenza l'accento si sposta sulla qualità e l'intensità 
dello sviluppo (ottenere più dal meno), sul valore della produzione, sulla natura simbolica, in­
terattiva, contestuale, partecipativa, autonoma e intellettuale dell'attività occupazionale e della 
sua strutturazione. Sul lato negativo la transizione si accompagna anche ad un aumento dei fe­
nomeni di precaiizzazione, di dc-regoìazione del lavoro e di disoccupazione o sotto-occupa­
zione che, a differenza della prima e della seconda rivoluzione industriale, non riescono più ad 
essere interamente assorbiti dai settori emergenti {il quaternario). Ciò spinge ad un aumento 
delle diseguaglianze e della forbice delle professionalità, tra una ristretta élite dì "ingegneri 
della conoscenza" e una massa di persone destinate a lavori dequalificati. 

Pertanto, in ambienti complessi, turbolenti, dinamici, incerti, imprevedibili come gli at­
tuali, il modello organizzativo non può più essere centrato sulle procedure della dipendenza e 
dell'esecuzione e sugli aspetti formali e strutturali dell'organizzazione, per cui tutto è razional­
mente e scientificamente predefinito attraverso una dettagliata descrizione dei sistemi di divi­
sione e controllo del lavoro. Nel nuovo modello si vengono a richiedere alle persone capacità di 
innovazione, di governo dell'imprevisto e delle varianze, competenze di problem solving. abilità 
comunicative e relazionali. Non vi sono organizzazioni, attività professionali, competenze "al 
.sicuro". A tutti i diversi attori è richiesta una grande capacità, quella di governare l'incertezza, 
di affrontare attivamente il cambiamento. Adattarsi, anticipare, innovare, rischiare diventano 
abilità "trasversali", attrezzi culturali di sopravvivenza di soggetti e organizzazioni. 

La cultura della società della conoscenza risulta fortemente segnata dalla rivoluzione silen­
ziosa dei microprocessori. Il loro avvento origina spinte contrastanti: da una parte, contri­
buisce alla omogeneizzazione attraverso il linguaggio e la cultura dei mass media; dall'altra, ha 
svolto un ruolo importante nello spezzare la dominanza delle ideologie tradizionali e delle 
classi egemoni, favorendo l'emergere e la diffusione di una pluralità di subculture, ma al tempo 
stesso, contribuendo alla caduta di modelli che presentano un carattere universale ed immuta­
bile, ha influito in maniera notevole sulla diffusione del relativismo etico, inoltre, la televisione 
via cavo, il computer, il videogame, il video polifunzionale, la multimedialità consentono al re­
cettore di assumere una funzione non solo passiva, ma anche attiva, di personalizzare le scelte 
di informazione, di mettere alla prova se stesso, di divenire produttore di cultura: pertanto, la 
direzione della comunicazione non è più soltanto dall'alto verso il basso, dal produttore al con­
sumatore, dal centro alla periferia. 

La cultura della società della conoscenza presenta tra l'altro le seguenti antinomie: molti­
plicazione delle opportunità di informazione e di formazione e creazione di nuove forme di 
analfabetismo e di nuove marginalità; elevazione dei livelli di cultura generale e di competenze 
per l'accesso al mondo del lavoro e parcellizzazione che ostacola ogni tentativo di sintesi; 
potenzialmente personalizzante e al tempo stesso generatrice di consumo passivo da parte so­
prattutto degli strati più deboli della popolazione; fattore di pluralismo, ma anche all'origine 
del relativismo etico. 

Il volume che costituisce uno dei più famosi studi sul management affronta le varie sfide 
elencate sopra. L'autore inizia approfondendo J nuovi paradigmi della direzione, per passare a 
descrivere le strategie di adottare nelle nuove realtà. Successivamente vengono esaminate le 
problematiche poste dalla nuova rivoluzione delle informazioni, mentre gli ultimi due capitoli 
sono dedicati ai metodi da adottare per ottimizzare la gestione di se stessi. 

G. Malizia 

GAZIEL H. - M. WARNET, II fatture qualità nella scuola de! duemila, A cura di C. Scurati, Brescia, 
La Scuola, 2000, pp. 205. 

L'opera analizza le possibilità offerte da teorie, strategie e metodologie relative alla "qua­
lità" in campo educativo, volte a promuovere un sistema scolastico che si adatti alle rapide evo­
luzioni dell'ambiente sociale e che offra un senno alla scuola dei duemila. 
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Ricordo in particolare, perché in questo momento è il più influente, il modello organizza­
tivo della qualità totale. Secondo questa prospettiva la qualità viene intesa in base a una pro­
spettiva non più interna all'azienda, ma esterna e consiste nella soddisfazione del cliente. È la 
qualità percepita che è decisiva e la misura operativa è fornita dal successo commerciale. Più a 
monte vi sarebbe la riscoperta della finalizzazione del processo produttivo all'uomo che torne­
rebbe al centro della scena. 

Tutto ciò comporta i seguenti spostamenti di accento: 

- la priorità passa alla produzione della qualità e alla sua programmazione rispetto al con­
trollo; 

- la qualità come soddisfazione del cliente diviene più rilevante della qualità come assenza di 
difetti; 

- non importa tanto raggiungere dei requisiti prefissati e statici quanto puntare al migliora­
mento continuo e alla elaborazione di un metodo che serva per rendere più rapido il miglio­
ramento; 

- la qualità non va considerata come una prerogativa esclusiva degli addetti ai lavori, quanto 
come un valore per l'intera umanità. 

Il modello organizzativo in questione consente di mettere al centro dell 'educazione il 
cliente. Questa opzione di fondo risulta in piena consonanza con due principi pedagogici oggi 
particolarmente sottolineati e cioè che ['educando occupa il centro del sistema formativo e che 
l'autoformazione è la strategia principe del suo apprendimento. 

La logica della relazione cliente-fornitore favorisce il ricorso a un approccio educativo in­
terculturale. La qualità totale significa interscambio, interazione, rispetto per l'altro e vede in 
ogni persona un portatore di bisogni, attese e desideri che vanno soddisfatti. Troppo spesso i 
rapporti tra i soggetti sono caratterizzati da diseguaglianza; l'approccio in questione tende a ri­
portarli in equilibrio sul piano della pari dignità. Infatti, il rapporto cliente-fornitore va pensato 
come una relazione in cui l'uno si fa interprete dei bisogni dell'altro per ottimizzare le presta­
zioni per l'altro. 

L'approccio sotto esame fornisce pure una linea di azione chiara per assicurare la efficacia 
e l'efficienza de] sistema di istruzione e di formazione in quanto la validità dell'offerta educa­
tiva e dei processi è ottenuta perseguendo la qualità. Con la sua logica del cliente interno essa 
consente anche di motivare i formatori e gli operatori più adeguatamente: infatti, la strategia 
della qualità totale si pone l'obiettivo di soddisfare pienamente i bisogni del lavoratore ai di­
versi livelli. 

Indubbiamente l'approccio della qualità totale non manca di aspetti problematici. Tra 
l'altro, la soddisfazione del cliente non può essere l'unico criterio di validità di un intervento 
educativo, o meglio i bisogni dell'educando da soddisfare non sono sempre e solo quelli che egli 
percepisce, m a è necessario edvicare la sua domanda. In altre parole la qualitìi totale è esposta 
al pericolo di cadere nel soggettivismo e nel relativismo. 

Il libro, rivolto ad un ampio pubblico, si propone quale strumento di riferimento e di sli­
molo attivo per ricercatori, insegnanti ed operatori nel settore dell'organizzazione scolastica e 
formativa e delle scienze dell'educazione, per genitori, docenti e dirigenti delle scuole e dei 
centri di formazione professionale. 

G. Malizia 

CUCCURULLO R., Formazione, organizzazione, impresa. Verso una pedagogia delle risorse umane, 
Brescia, La Scuola, 1999, pp. 221. 

Le risorse sono al centro dell'attuale dibattito culturale che anima il contesto sociale, eco­
nomico e politico, nazionale e internazionale. 

Mentre nell 'approccio organizzativo tradizionale le risorse fondamentali consistevano 
nelle materie prime, nelle attrezzature o nei mezzi finanziari, i modelli più recenti collocano al 
loro posto le persone. Infatti, nel lungo termine il successo dipende al massimo grado dalla gc-
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stione delle risorse umane. Nessun altro fattore è più importante perché le risorse umane non 
hanno limiti, anzi hanno capacità immense, e perché gli uomini possono fare grandi cose se 
sono trattati come esseri umani "intelligenti", se non sono mai collocati in una posizione in cui 
la loro dignità può essere compromessa e se è loro consentito coinvolgersi nel raggiungimento 
degli obiettivi 

Gli obiettivi per la gestione del personale vengono fissati di conseguenza. La preoccupa­
zione principale consiste nell'assicurare una collaborazione autonoma dell'insieme del perso­
nale all'organizzazione, cercando di superare l'ambiguità sempre presente in ogni relazione 
umana; si tratta al tempo stesso di sviluppare una forte energia psicologica in tutti i membri. 

Cambia anche la prospettiva del rapporto tra il leader e il personale. Anzitutto, ciò che ve­
ramente conta è di attivare le risorse cognitive di tutti i membri dell'organizzazione: le idee 
vanno ricercate da tutte le intelligenze e non solo presso una ristretta élite di dirigenti da cui 
passarle successivamente alla massa per l'esecuzione. Inoltre, la priorità va spostata dal rap­
porto obiettivi-risultati a quello processo-sforzi: infatti, il conseguimento degli scopi dell'orga­
nizzazione dipende dalla efficacia dei processi e dall'impegno del personale. 

Ne segue che la formazione assume un posto centrale nelle strategie delle aziende e il tra­
dizionale management per controllo viene sostituito dalla gestione per formazione in quanto 
questa è chiamata a veicolare ai collaboratori la "vision" dell 'organizzazione (l ' immagine 
ideale) e la sua "mission" (la ragione d'essere). 

Nel libro in esame, la concezione delle risorse umane intese come patrimonio e potenzia­
lità da valorizzare si colloca in linea con la prospettiva umanistica orientata alla crescita della 
persona in qualsiasi contesto il soggetto si trovi ad operare e qualsiasi molo e funzione ricopra. 
Questo approccio che privilegia il punto di vista pedagogico, pur avvalendosi dei contributi 
delle altre scienze umane e delle scienze dell'organizzazione, e che pone l'uomo al centro di 
ogni processo, diviene il criterio regolativo che guida la presentazione, la lettura e l'interpreta­
zione di tutte le questioni e le problematiche affrontale nel volume. 

Il libro si rivolge all'attenzione e alla riflessione di coloro che si occupano di formazione e 
di gestione delle risorse umane {funzioni di "staff" e di "line"), nei contesti organizzativi profit e 
non profit e degli studenti che desiderano divenire esperti nei processi di formazione. 

G. Malizia 

FUBINI L. (Ed.), Strategie per l'occupazione. Il lavoro tra flessibilità e tutela, Roma. Carocci, 
2000, pp. 192 

Come si sa, la società europea è enfiata in una lase di transizione verso una nuova l'orma 
di società, la società della conoscenza. I macrofatlori che influiscono più prepotentemente su 
questa trasformazione sarebbero tre: l'avvento delle nuove tecnologie dell'informazione, lo svi­
luppo della civiltà scientifica e tecnica e la mondializzazione dell'economia. Da una parte, 
questi cambiamenti hanno accresciuto enormemente le opportunità di ciascuna persona di ac­
cedere all ' informazione e al sapere; dall'altra, hanno comportalo mutament i profondi nel 
mondo della produzione i quali richiedono importanti adattamenti sul piano tra l'altro delle 
competenze, stanno diffondendo sempre più incertezza e hanno significato per gruppi consi­
stenti della popolazione una condizione di emarginazione che è divenuta intollerabile. 

In particolare, l'economia della flessibilità ha attribuito il primato al mercato rispetto alla 
produzione: la riduzione dei costi di produzione conserva la sua rilevanza, ma diviene priori­
taria la capacità di risposta alla domanda del mcrculo nei momento, nel luogo e nel modo ap­
propriato. L'organizzazione del lavoro si contraddistingue di conseguenza per la flessibilità 
delle tecnologìe e delle strutture, per i i primato del conseguimento dei risultati sulla esecuzione 
fedele di prescrizioni e per l'importanza assunta dal piccolo e dal decentramento. 

In questo contesto i servizi finali o per la produzione si espandono dando vita ad aziende e 
amministrazioni specializzate (terziarizzazione esterna) o a strutture specializzate entro la 
grande impresa (terziarizzazione interna). Il fenomeno è connesso con due alni "trends", uno 
alla differenziazione strutturale e un altro alla integrazione. Il dato di partenza consiste nel 
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fatto che tra i prodotti assumono rilevanza sempre maggiore i servizi immateriali ad alta tecno­
logia intellettuale. 

Ti terzo fattore è dato dall'avvento delle nuove tecnologie dell'informazione. Queste sono 
nuove perché muta l'oggetto che non e più la produzione di un pezzo o la scrittura a macchina 
di una lettera, ma sono operazioni di natura più intellettuale come il controllo di processo o 
l'innovazione. Esse creano problemi per le occupazioni tradizionali in quanto tendono ad assu­
merne i compiti e perché restringono le possibilità di lavoro. Inoltre, il quasi monopolio che 
viene esercitato su tali tecnologie dalle grandi potenze o, peggio, da gruppi particolari di inte­
resse, attribuisce a questi ultimi un reale potere culturale e polìtico su ampi strati dell'opinione 
pubblica mondiale, soprattutto quelli che sono sprovvisti di sufficienti capacità di interpretare 
e criticare le informazioni ricevute; non solo, ma anche opera come un fattore potente di omo­
logazione culturale che tende ad annullare le specificità delle varie entità nazionali e dei diffe­
renti gruppi. 

Nella nuova impostazione dell'economia si vengono a richiedere alle persone capacità di 
innovazione, di governo dell'imprevisto e delle varianze, competenze di problcm solving, abilità 
comunicative e relazionali. Non vi sono organizzazioni, attività professionali, competenze "al 
sicuro". A tutti i diversi attori è richiesta una grande capacità, quella di governare l'incertezza, 
di affrontare attivamente il cambiamento. Adattarsi, anticipare, innovare, rischiare diventano 
abilità "trasversali", attrezzi culturali di sopravvivenza di soggetti e organizzazioni. 

Flessibilità, 35 ore, riduzione dell'imposizione fiscale sul lavoro, condivisione dei profitti 
sono le strategie per l'occupazione analizzate in questo libro. Tali strategie sono state sotto­
poste alla valutazione di lavoratori e imprenditori mediante indagini sul campo, per giudicarne 
il realismo e il grado di consenso. I risultati delle ricerche presentate dimostrano che politiche 
in grado di ridurre in modo significativo la disoccupazione sono possibili e che fra queste ve ne 
sono diverse che non implicano l'acuirsi dei conflitti sociali. 

G. Malizia 

Rapporto mondiale sull'educazione 2000. 11 diritto all'educazione. La formazione per tutti lungo 
il corso della vita. Roma/Paris, Armando/Unesco, 2000, pp. 181. 

Una delle questioni più urgenti da affrontare nella prospettiva del XXI secolo è costituita 
dall'incapacità dei sistemi scolastici di garantire effettivamente a tutti l'educazione di base, a 
tempo pieno, se possibile, o almeno sotto altre forme, valorizzando, a questo fine, tutte le of­
ferte formative presenti sul territorio, comprese quelle non statali. A questo proposito è suffi­
ciente ricordare i dati sugli 885 milioni di adulti analfabeti, sui 130 milioni di bambini del 
gruppo di età 6-11 che non hanno accesso all'istruzione primaria, sugli altri 100 milioni che, 
pur iscrivendosi, non riescono a frequentare i quattro anni di studio, ritenuti il minimo neces­
sario per non dimenticare le conoscenze, pur elementari che si sono apprese: in proposito, va 
sottolineato che tutte le persone appartenenti ai gruppi citati vengono private di un diritto 
umano fondamentale, quello all'educazione. 

Questa grave ingiustìzia, che colpisce soprattutto i paesi in vìa dì sviluppo, dipende princi­
palmente dalla mancanza di risorse da investire in scuole e in docenti di cui soffrono tali na­
zioni. A monte della povertà delle condizioni materiali dell'educazione sì colloca certamente la 
drammatica crisi economica che ha colpito negli anni '80 le regioni dell'Africa "sub-sahariana", 
dell'America Latina e del Caribe e dell'Asia meridionale; tuttavia la causa fondamentale risiede 
nel carattere diseguale degli scambi a livello intemazionale. 

Altri fattori delie difficoltà che incontrano i paesi in via di sviluppo a realizzare un'educa­
zione di base per tutti vanno visti: negli attentati perpetrati a danno della loro identità cultu­
rale; nella diffusione di modelli valoriali ispirati alla ricerca del profitto, all'egoismo e al consu­
mismo; nell'inefficienza dei governi; nella situazione della maggioranza delle famiglie incapaci 
di provvedere al soddisfacimento dei bisogni essenziali dei propri membri (cibo, salute, vita di­
gnitosa, educazione di base); nella condizione della gioventù che sperimenta sistemi formativi 
carenti o selettivi, che non trova lavoro o, se lo reperisce, lo trova spesso inadeguato e che non 
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infrequentemente è priva dì prospettive di futuro per cui in gruppi consistenti si avvia per la 
strada del crimine. 

I sistemi educativi sono molto lontani dall'aver realizzato l'eguaglianza delle opportunità 
formative fra gruppi sociali diversi. Certi settori della popolazione non hanno beneficiato in 
maniera equa dell'educazione, come gli strati più bassi, le minoranze etniche, gli immigrati, le 
donne. Riguardo a queste ultime va ricordato che all'incirca una donna adulta su tre è analfa­
beta rispetto a un uomo adulto su cinque: più precisamente i due terzi degli adulti analfabeti 
sono donne e questo si traduce in valori assoluti in una cifra intorno ai 550 milioni. Inoltre, il 
livello di scolarizzazione delle ragazze è inferiore a quello dei loro coetanei maschi, se si consi­
dera la situazione su scala mondiale: in particolare, mentre è solo un ragazzo su sei che non 
frequenta la scuola, il rapporto per le femmine è di una a quattro. Queste sperequazioni non 
solo determinano una situazione di svantaggio personale che incide sulle donne per tutta la 
loro vita, ma anche influisce negativamente sull'evoluzione delle aree più povere dato il ruolo 
strategico dell'educazione delle donne nello sviluppo. 

II volume in esame offre un unico sguardo generale su tutte le successive iniziative prese 
dalla comunità internazionale nella seconda metà del secolo scorso per l'attuazione del diritto 
all'educazione. Fornisce anche un'ampia analisi del progresso che attualmente si è potuto regi­
strare verso la sua realizzazione in diverse regioni dei mondo. Inoltre, le appendici includono 
tra l'altro i dati sugli indicatori dell'educazione nel mondo. 

In sintesi, si tratta di un volume ricco d'informazioni, d'analisi, di proposte su singoli 
paesi, continenti e a livello generale riguardo ad un tema basilare della politica dell'educazione 
e della pedagogia. 

G. Malizia 
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