bramanti finale 18-03-2009 11:54 Pagina 5 $

UNA STRADA
PER IL SUCCESSO
FORMATIVO

DAL «DIRITTO-DOVERE»
ALLA FORMAZIONE PROFESSIONALE TERZIARIA

a cura di Alberto Bramanti e Dario Odifreddi

prefazione di Michele Colasanto



bramanti finale 18-03-2009 11:54 Pagina 6 $

© 2009 Edizioni Angelo Guerini e Associati SpA
viale Filippetti, 28 — 20122 Milano
http://www.guerini.it
e-mail: info@guerini.it

Prima edizione: marzo 2009
Ristampa: vivmmmr 2009 2010 2011 2012 2013
Copertina di Piero Casalucci
Printed in Italy
ISBN 978-88-6250-089-0

Le fotocopie per uso personale del lettore possono essere effettuate nei limiti del 15% di ciascun
volume/fascicolo di periodico dietro pagamento alla SIAE del compenso previsto dall’art. 68,
commi 4 e 5, della legge 22 aprile 1941 n. 633.
Le riproduzioni effettuate per finalitd di carattere professionale, economico o commerciale o
comunque per uso diverso da quello personale possono essere effettuate a seguito di specifica

autorizzazione rilasciata da AIDRO, Corso di Porta Romana n. 108, Milano 20122, e-mail segre-
teria@aidro.org e sito web www.aidro.org.

——



bramanti finale 18-03-2009 11:54 Pagina 7 $

© Edizioni Angelo Guerini e Associati

11

19

21
25
29

30
32

33
34

47

48

54
58
60

Indice

Prefazione
di Michele Colasanto

Introduzione
Ripartire dall’educazione
di Alberto Bramanti, Dario Odifreddi e Cristiana Poggio

1.
2.
3.

AN

Educazione, una riscoperta necessaria

11 successo formativo

La misurabilita del successo formativo: la valutazione reale

e le competenze

Un approccio peculiare per raggiungere le competenze:

i percorsi professionalizzanti

I sistemi coinvolti nel raggiungimento del successo formativo
11 ruolo dell’orientamento

Due sottosistemi formativi, unitarieta nella differenziazione:
una chiave di lettura del volume

PARTE PRIMA
LA FORMAZIONE PROFESSIONALE DI BASE

Capitolo primo

L’articolazione del sistema formativo:

dai bisogni della persona agli stili di apprendimento
di Alessandra Gerosa e Cristiana Poggio

1.

2.
3.

Istruzione scolastica e formazione professionale:

due declinazioni del compito educativo

IPS e IFP: due gemelli eterozigoti

Riconoscere e promuovere differenti stili di apprendimento
IFP: un sistema unitario che risponde a differenti esigenze

——



bramanti finale 18-03-2009 11:54 Pagina 8 $

71

76

85

87
91
95
99
102

107

108
109

113
116
118
122

125

126
128
129
132

133

135
139
140
144
147
149
152

5. L’esperienza lombarda dei percorsi di IFP di nuova generazione:
un primo bilancio della sperimentazione
6. Criticita e carenze segnalate dai formatori

Capitolo secondo

La dimensione ordinamentale del sistema IFP

di Alessandra Gerosa e llaria Poggio

I percorsi IFP «strutturati»

La ricchezza dei percorsi IFP

I percorsi IFP «destrutturati»

Imparare in alternanza

Il contesto ordinamentale per la certificazione delle competenze

Nk W=

Capitolo terzo

La dimensione istituzionale del sistema IFP e il modello di governance
di Alberto Bramanti e Cristiana Poggio

1. Pluralita di attori, unitarieta di governance

2. Programmazione dell’offerta, funzione di «garanzia»

e approccio valutativo

La distinzione e divisione dei ruoli

Gli strumenti del governo

Le indicazioni regionali

I principali ostacoli alla realizzazione del modello

kW

Capitolo quarto

La dimensione finanziaria del sistema IFp

di Alberto Bramanti e Cesare Villata

1. L’ articolazione delle risorse: 1’asimmetria istruzione/formazione
2. Prospettive di modificazione: la quota capitaria

3. Il modello lombardo della «dote» e il sistema IFP

4. Integrazioni e permanenza di un modello «misto»

Capitolo quinto

Le dimensioni organizzative del sistema IFP

di Alessandra Gerosa e Barbara Passuello

Fare sistema e il paradigma della rete

Il principio di autonomia: un prerequisito fondativo

Il ruolo del formatore-educatore

Accreditamento dei soggetti formativi

L’articolazione dei percorsi: unitarieta, flessibilita, personalizzazione
Dai percorsi agli strumenti di certificazione

La valorizzazione del nesso con il territorio

Nk W=



bramanti finale 18-03-2009 11:54 Pagina 9 $

© Edizioni Angelo Guerini e Associati

157

160
168

173

175
188

193

193
200
200
203
206

207

207
211
212
213
214
215
218
219

221

225

228

PARTE SECONDA
LA FORMAZIONE PROFESSIONALE TERZIARIA

Capitolo sesto

La formazione professionale terziaria (FPT): natura e scopo
di Alberto Bramanti

1. FPT: una molteplicita di esigenze per una pluralita di soggetti
2. I problemi di definizione della formazione superiore

Capitolo settimo

I modelli esteri di formazione professionale terziaria

di Michele Scarpinato e Chiara Vanetti

1. L’istruzione terziaria europea: analisi dei principali modelli
2. Alcune considerazioni conclusive

Capitolo ottavo

Domanda e offerta di formazione professionale terziaria

nel caso lombardo: dimensioni e caratteristiche

di Andrea Martignano e Michele Scarpinato

Caratteristiche principali della domanda sul mercato del lavoro
Le caratteristiche dell’offerta

L’equilibrio tra domanda e offerta di high skill

La domanda di formazione da parte delle imprese

In sintesi

M

Capitolo nono

L’articolazione dei sistemi: dall’universita alla formazione permanente
di Alberto Bramanti e Cesare Villata

La «nuova» universita

Le classi disciplinari

I crediti formativi

La laurea di primo livello

La laurea specialistica

Dopo la laurea

Offerta formativa e servizi in Lombardia

Il riordino dell’istruzione tecnico-professionale e dell’istruzione
e formazione tecnica superiore

Riorganizzazione del sistema dell’istruzione e formazione
tecnica superiore

PHNANRE DD =

e

Capitolo decimo
Obiettivi di programmazione e dimensione ordinamentale
di Nicola Sorgente
1. La formazione post-secondaria nel quadro normativo
e programmatico regionale

——



bramanti finale 18-03-2009 11:54 Pagina 10 $

10
231 2. Linee di indirizzo per I’anno 2005-2006
232 3. Legge regionale n. 19/2007
235 4. Laformazione professionale terziaria nel POR FSE 2007-2013
236 5. Gliindirizzi pluriennali per la programmazione 2007-2009
237 Appendice al Capitolo decimo. Quadro normativo

241  Capitolo undicesimo
Verso un nuovo sistema di formazione professionale terziaria
regionale
di Alberto Bramanti

243 1. Statuto metodologico della FPT

248 2. Standard formativi minimi per la FPT

249 3. Natura delle tipologie formative della FPT

251 4. Ambiti e tipologie formative

253 5. 17S: il nuovo diploma di tecnico superiore?

256 6. Percorsi IFTS

261 7. Percorsi di formazione superiore, formazione continua e permanente
264 8. Una proposta innovativa e dirompente di FPT

271  Capitolo dodicesimo
Il modello gestionale e finanziario della formazione professionale
terziaria
di Alberto Bramanti e Michele Scarpinato

271 1. Le forme organizzative

273 2. Il modello gestionale

278 3. Il finanziamento della FPT tra federalismo e sussidiarieta

283 4. Il permanere di un modello «misto» di finanziamento

287  Conclusioni
Le sfide della formazione prossima ventura
di Alberto Bramanti e Dario Odifreddi

288 1. La persona al centro del processo formativo

289 2. Dal successo scolastico a quello formativo

292 3. Dal curriculum alle competenze

294 4. Larete

295 5. Dal percorso unico alla diversificazione dei percorsi

296 6. Un modello di finanziamento della formazione professionale
299 7. Dagli organici alla libera scelta del corpo docente

300 8. Dalla pianificazione rigida all’approccio valutativo:

Verso una nuova governance
304 9. Un’agenda per le regioni

309 Bibliografia

317  Gli autori



bramanti finale 18-03-2009 11:54 Pagina 11 $

© Edizioni Angelo Guerini e Associati

Prefazione

di Michele Colasanto

C’¢ piu di una ragione che rende interessante la lettura di questo testo, che ¢ il risul-
tato di una ricerca ma che ha il linguaggio dell’impazienza: 1’impazienza di veder
realizzato un disegno che prima che politico e organizzativo ¢ culturale.

La prima di queste ragioni ¢ contingente, ¢ legata al momento che sta vivendo il
sistema scolastico e formativo del nostro paese, e in particolare quell’insieme di per-
corsi brevi (soprattutto ma non solo i trienni sperimentali avviati nel secondo gover-
no Berlusconi come anticipazione della riforma Moratti) che costituiscono la forma-
zione professionale regionale iniziale. Per la quarta volta almeno in nemmeno dieci
anni, e a trent’anni dalla prima e fondamentale riforma, la legge 845 del 1978, ¢ in
atto un processo di riordino normativo. Se con la riforma Berlinguer la formazione
professionale era stata legata all’introduzione dell’obbligo formativo, i dispositivi di
quella Moratti, appena ricordata, la riportavano all’interno di un ordinamento com-
plessivo dei cicli scolastici, laddove le norme introdotte su iniziativa del ministro
Fioroni (secondo governo Prodi) ne hanno vincolato le modalita di attuazione nel-
I’ambito dell’obbligo di istruzione a sedici anni.

Ancora una volta con una legge finanziaria il ministro Gelmini € intervenuta a
sua volta reinterpretando, se cosi si pud dire, il rapporto tra formazione professiona-
le e obbligo di istruzione e ammettendo con chiarezza la prima, con i suoi percorsi
triennali di qualifica, all’assolvimento del secondo.

Ma a ogni passaggio si sono verificati due fenomeni: una crescente problematiz-
zazione delle risorse finanziarie dedicate ai vari percorsi intitolati alla formazione
professionale, e un continuo e in qualche momento aspro dibattito sull’opportunita
di valorizzare la formazione professionale stessa in termini di equivalenza formativa
rispetto alla scuola.

Si & cosi giunti a un punto paradossale. Da un lato, come testimoniano diverse
iniziative di regolazione a base regionale, con una legge approvata, quella della Re-
gione Lombardia, e con atti di programmazione di altre regioni, ¢’¢ comunque un
certo consenso sulla necessita di valorizzare i percorsi dell’istruzione e formazione
professionale. Per altro verso, i comportamenti di altre regioni e soprattutto quelli
del governo appaiono contraddittori, accentuando i vincoli amministrativi e riducen-
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do le risorse. In questo modo si corre il duplice rischio di perdere materialmente un
patrimonio per piu versi prezioso, anche perché espressione diretta della societa ci-
vile attraverso la presenza di enti legati a movimenti e associazioni. Ma si perde al-
tresi il valore aggiunto che I’istruzione e la formazione professionale possono dare
alla crescita culturale e insieme economica del nostro paese investendo tra 1’altro di-
rettamente il tema fondamentale dell’educazione. Non ¢ certo un caso che il volume
si apra con un capitolo dedicato proprio al nodo dell’educazione. Ripartire dall’edu-
cazione significa, certo, rimettere la persona al centro del processo formativo ma an-
che riconoscere che la domanda di educazione rappresenta un bisogno primario e
ineludibile della persona.

La questione ¢ di attualita e va da sé che richiamarsi ad essa, con tutta la forza
semantica che il termine possiede, significa corresponsabilizzarsi rispetto alle rispo-
ste che vanno date a un disagio giovanile che si fa emergenza certo non solo perché
gruppi di adolescenti si abbandonano ad atti di vandalismo materiale e morale. E
I’assenza di valori condivisi, un nichilismo diffuso, leggero quasi, ma non meno de-
vastante, che si sostiene sulla reversibilita di ogni scelta e su un narcisismo che mi-
sura su di sé, e soprattutto per sé, il senso delle cose e delle persone.

Di fronte a questa emergenza, la scuola in realta va sul banco degli imputati per-
ché non istruisce abbastanza, non parla il linguaggio concreto dell’impresa e quindi
non da qualificazione professionale, né ¢ capace di «includere», di trattenere i ragaz-
zi entro ’arco di tempo ritenuto «decente» dell’obbligo scolastico/istruzione.

L’impostazione del Libro bianco voluto dai ministri dell’Economia e della Pub-
blica Istruzione, pregevole peraltro sotto il profilo della relazione costi/benefici, €
questa: il riconoscimento di un grande sforzo quantitativo che nel breve volgere di
qualche decennio ha portato a un tasso di partecipazione di oltre il 90% nel secondo
ciclo. Ma anche la presa d’atto di un non coerente sviluppo qualitativo, misurato non
solo in chiave di competenze acquisite ma soprattutto in termini di insuccessi scola-
stici: ripetenze, abbandoni, un livello di drop-out che resta sopra il 20% e un livello
di early school leavers pari a pit di 900mila giovani trai 18 e i 24 anni.

Non ¢ pero0 la variabile statistica che puo spiegare valore e capacita di successo
della scuola. Questa variabile ha un significato ovviamente rilevante ma alla fine
parziale perché confinata all’interno di prospettive di tipo funzionalistico: se 1’obiet-
tivo ¢ preparare forze di lavoro, il problema € quanti qualificati, diplomati, laureati
sono «prodotti» e di che tipo; se altrimenti I’obiettivo ¢ di assicurare eguaglianza so-
ciale, I’altro problema ¢ allora quanti ragazzi si riesce a non perdere. Ma il «non uno
di meno» nella cultura di un don Milani non € quanti ragazzi si perdono, ma chi si
perde, quali ragazzi, ognuno nella sua specificita e unicita. In questo senso ben si
comprende, e non si puod che condividere, la scelta fatta dagli autori del volume di
parlare di «successo formativos», piuttosto che «scolastico», un successo legato alla
formazione della persona nella sua autonomia e capacita di senso, cio¢ di progetto di
vita e di lavoro.

Il successo formativo, allora, se deve tenere insieme istruzione ed educazione, €
in primo luogo un processo di costruzione, di «edificazione», si potrebbe dire, della
propria persona, giocando sulla pluralita semantica di questo termine, che ¢ ben al-
tra cosa che diventare un buon professionista o anche acquisire competenze di base
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e di cittadinanza. Anzi, su questo invero occorrerebbe una riflessione un po’ meno
ortodossa rispetto all’intenso ma non concluso dibattito su questo tema, perché non
¢ detto che capitalizzare diverse competenze specifiche possa poi portare a possede-
re una «competenza» autentica che ricomprenda tutto cio che € sapienziale e vitale
per la persona.

Porsi nella prospettiva indicata dal volume in ogni caso € ormai necessario quan-
to piu forte € il mutamento di scenario economico e sociale in cui ci stiamo collocan-
do. E ormai dominante, come & noto, la questione della crisi dello stato sociale, del-
le sue radici finanziarie cosi come di quelle morali (le derive corporative) e cultura-
li (le attese crescenti dei cittadini e la loro deresponsabilizzazione verso la «cosa
pubblica», meglio il bene comune).

Il superamento di questa crisi € un nuovo assetto delle politiche pubbliche e se-
gnatamente sociali, di «attivazione», si afferma, ovvero di responsabilizzazione dei
soggetti e di coinvolgimento degli attori sociali in funzione di un nuovo welfare, at-
tivo anch’esso, di carattere plurale, orientato alla valorizzazione del principio di sus-
sidiarieta.

Le parole d’ordine, in sede europea, sono da tempo «occupabilita» e «partecipa-
zione», OVVero opportunita per tutti, ma per tutti sollecitazione (e sostegno) a saper
cogliere queste opportunita, oltre le promesse distributive del «vecchio» welfare.

Ma perché cio possa avvenire non ¢ sufficiente un ordine diverso di policy meno
assicurative. Semmai assume rilievo il fatto che queste policies utilizzino la dimen-
sione dell’empowerment. Ancor piu, esse, come si ¢ accennato, dovrebbero essere
funzionali a quel processo di costruzione di sé che ¢ 1’esito di un autentico successo
formativo.

Si chiude qui, con evidenza, quel cerchio virtuoso che dovrebbe consentire di le-
gare i tre termini del workfare, il nome nuovo dato al welfare: cittadinanza, lavoro,
formazione. In proposito Amarthya Sen (2000), tra gli altri, suggerisce il ricorso al
termine capability interpretato attraverso il concetto di liberta sostanziale, che ¢ la
capacita di trasformare i beni primari in liberta di perseguire i propri obiettivi, di
promuovere i propri scopi, di progettare soprattutto la propria vita secondo quanto
ha valore per sé e per la societa in cui si vive.

Analiticamente, si da una capability for work, che non coincide con 1’occupabili-
ta o employability, ma che ¢ sapere e volere accedere a una forma di lavoro che abbia
significato per il soggetto e non solo necessariamente per il mercato. Si da anche una
capability for voice, sapere e volere idee, progetti, intenzioni, scelte nell’arena socia-
le. E soprattutto pero si da una capability for education, sapere e voler scegliere per-
corsi di formazione (apprendimento) dove nuovamente scatta 1I’opzione valoriale.

Qui anzi c’¢ un elemento aggiuntivo rispetto a cio che chiamiamo workfare (o
anche, in altra variante, welfare to work): ed ¢ il learnfare, uno stato sociale diverso
che assume come determinante, anzi quale requisito per le sue politiche, la centrali-
ta dei procesi formativi.

Ma ha senso I’investimento in istruzione se essa possiede contestualmente (il filo
rosso dei nostri ragionamenti resta questo) un’anima educativa e 1’apprendimento ¢
sostenuto da una scelta formativa convinta. L’interesse per i percorsi di istruzione e
formazione professionale nasce da qui. Certo si tratta di percorsi che piu di altri si in-

——



bramanti finale 18-03-2009 11:54 Pagina 14 $

14

terfacciano con il mercato del lavoro e quindi manifestano pit immediatamente un
valore sociale. Ma prima ancora essi contribuiscono a creare un sistema di opportuni-
ta che sia davvero in grado di dare concretezza e agibilita a cid che ¢ qui definito ca-
pability for education. Per restare in Europa, I’istruzione e la formazione professio-
nale appaiono infatti determinanti in pressoché tutti i paesi per capire 1’arco differen-
ziato delle scelte educative orientato alla piena realizzazione di s€ per il piu alto nu-
mero dei giovani, diventando anzi il principale baluardo contro la dispersione. Nel
nostro paese questa consapevolezza sembra pill bassa nonostante che gia all’atto del-
la riforma Berlinguer I’OCSE avesse indicato come maggiormente problematici, e ca-
renti, per le politiche educative nazionali (e regionali) la formazione professionale
iniziale, I’apprendistato e la formazione permanente (o apprendimento continuo).

Ma, come viene proposto nel volume, ¢ possibile far crescere la percezione del
valore dei percorsi di istruzione e formazione professionale se essi vengono rico-
struiti nella loro dimensione finalmente sistemica, rispettando in particolare tre con-
dizioni essenziali.

La prima di queste condizioni € la verticalita: in un momento in cui si € disposti
a riconoscere un possibile ruolo di contenimento degli abbandoni precoci, da parte
della formazione professionale iniziale, ¢’¢ pero anche il rischio di consegnare que-
st’ultima alla marginalita di percorsi necessariamente corti. Accettare la differenzia-
zione dei percorsi formativi, ma rifiutare lo sviluppo verso 1’alto, significa ripropor-
re il giudizio di minorita formativa (che dai percorsi si trasferisce sugli allievi e vi-
ceversa) che oggi, nella societa della conoscenza, rischia di essere uno stereotipo
mortale. Su questo tema il volume insiste molto, argomentando la coerenza e la ne-
cessita ineludibile di un percorso «altro» rispetto a quello scolastico.

Quarto anno oltre il triennio, dunque: questo ¢ il disegno ordinamentale, e pas-
saggio diretto ai livelli terziari non accademici, oggi agli IFTS e domani agli ITS, op-
portunamente chiamati «scuole politecniche» per distinguerle da un’idea di superli-
ceo tecnologico che aleggia dentro la proposta Bersani di istituzione degli ITS.

D’altra parte, laddove il sistema produttivo nazionale funziona, in particolare nei
settori che esportano, si assiste ad upgrading di diverse professioni intermedie tecni-
che che sembrano perfettamente corrispondere ai diplomi professionali regionali e ai
loro sviluppi. E comunque il successo formativo, va ribadito, ¢ processo di crescita
di sé, capacita di percepire tale processo e praticarlo consapevolmente. Proprio per
questo la verticalita va sostenuta e portata oltre, verso la prospettiva della formazio-
ne continua e permanente.

La flessibilita € un’ulteriore condizione: differenziare rispetto al sistema educa-
tivo e non farlo dentro I’istruzione e la formazione professionale sarebbe una con-
traddizione in termini ai fini della risposta a bisogni formativi che non possono esse-
re ricondotti in un’offerta unicamente ordinamentale. Una flessibilita che ¢ prerequi-
sito e conseguenza a un tempo dello scardinamento di un modello organizzativo sco-
lastico che non puo funzionare — dopo aver mostrato tutta la sua inadeguatezza nella
formazione professionale di base — nemmeno con la formazione professionale ter-
ziaria e che deve invece lasciare spazio al concetto di «impresa formativas.

Infatti, c’¢ I’apprendistato da riconquistare, la formazione in alternanza, i per-
corsi utili per integrare filiere professionali; ¢’¢ una molteplicita di situazioni forma-
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tive che in termini generali vengono ricondotte alle ipotesi delle learning city, i ter-
ritori che apprendono e che per costruire il learnfare si avvalgono di ogni opportuni-
ta, formale, non formale e informale.

Una terza condizione ¢ il rovesciamento di paradigma dalla centralita dell’ offer-
ta a quella della domanda di istruzione e formazione. In questo caso la posta in gio-
co & in prima battuta il finanziamento, la dote, o il conto corrente formativo, o i vou-
cher nei settori dove sono piu evidenti i caratteri di un «quasi-mercato». Si tratta di
declinazioni diverse del principio cardine sostenuto nel volume che le risorse seguo-
no le persone (e che ha come implicazione ultima che le istituzioni, sia scolastiche
sia formative, senza allievi vengono chiuse). Tutte queste modalita sono in realta
un’opportunita per dare efficienza al sistema formativo e pero anche una necessita ai
fini delle capability for education sopra ricordate, e della possibilita di migliorare
effettivamente le proprie performance formative. Naturalmente questa domanda (i
giovani, le loro famiglie, i lavoratori) non va lasciata a se stessa; va organizzata e so-
stenuta, orientata, resa consapevole delle scelte possibili. Ma qui stanno per I’appun-
to le nuove liberta di Dahrendorf (1995), e per altro verso una piu decisa applicazio-
ne del principio di sussidiarieta con la chiamata in causa della societa civile e delle
sue espressioni, che come le stesse istituzioni del resto dovrebbero interessarsi alla
mobilitazione, liberazione se si vuole, della domanda stessa prima ancora che della
produzione (e iterazione) dell’offerta.

Per il resto, certificazione, standard, accreditamento, tutto il portato delle azioni
di sistema che soprattutto il Fondo Sociale ha aiutato a costruire in questi anni pit
recenti, con qualche cedimento ipertrofico, sono importanti, anzi discriminanti per
politiche serie che vogliano qualificare I’offerta destinataria della liberta della scelta
formativa.

Ma il cuore della questione resta quello piu volte evocato e che a questo punto
diventa ancora piu esplicito. Alla fine assumere come determinante la centralita di
questa scelta e qualificare con essa gli stessi modelli di welfare significa spostare
I’attenzione sui modelli culturali che informano non solo I’agire dei soggetti ma an-
che le politiche di intervento e 1’azione degli attori istituzionali; si sposta cio¢ sui si-
stemi di giustificazione etica, per dirla con Boltansky (2005), delle politiche e sui lo-
ro riferimenti valoriali.

Nella prospettiva indicata non ci sono pero solo condizioni da rispettare per da-
re valore (finalmente) a un sistema di formazione professionale che faccia parte di
un processo di lifelong learning, come continuano a suggerire le agenzie internazio-
nali. Nel nostro paese ci sono anche alcuni prerequisiti di cui abbiamo preso co-
scienza ma che non si sono tradotti in termini di policy.

In particolare ci sono tre nodi cruciali da sciogliere: 1) il recupero di una forte
cultura scientifica e tecnologica; IT) una piu forte valorizzazione del lavoro in chiave
di capitale umano e sociale; I1T) di nuovo un’adeguata differenziazione e insieme in-
tegrazione dei percorsi formativi pit direttamente orientati all’entrata nel mercato
del lavoro. 1l valore della formazione professionale ¢ certamente legato al significa-
to non solo funzionale (occupazionale) ma anche culturale dell’istruzione piu lata-
mente tecnico-scientifica. E un’evidenza empirica che la correlazione positiva che
ha segnato il rapporto tra istruzione e sviluppo si ¢ fortemente alimentata della capa-
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cita della prima — I’istruzione — di essere veicolo di diffusione e moltiplicazione del-
la conoscenza, quella «scientifica» non meno che quella umanistica.

D’altra parte ¢’¢ ormai una convergenza sul piano metodologico ed epistemologi-
co, tra le diverse discipline tradizionali: la conoscenza ¢ sempre pit un fatto interdi-
sciplinare dove conta in particolare la capacita di «combinazione» dei diversi saperi.

Lo specifico di un’istruzione tecnica e professionale sta nel far apprendere le co-
noscenze e le competenze legate ad aree professionali ampie ma sufficientemente
definite, o se si vuole, a questioni tematiche non strettamente specialistiche, ma ca-
ratterizzate da un confine. La scommessa perod ¢ quella di saperle declinare in conte-
sti di respiro dove trova spazio I’esercizio della riflessivita (cosi che la conoscenza
diventi cultura).

E questa peraltro una prospettiva ampiamente nota e condivisa, che perd la scuo-
la e la formazione devono poter affrontare con pitt motivazione. Occorrono anche
pil strumenti, maggiore preparazione e innovazione didattica. Ma questa ¢ anche
una prospettiva — e la cosa ¢ forse meno evidente — che implica, proprio per i carat-
teri di pervasivita che scienza e tecnologia hanno sulla nostra vita, una piu forte as-
sunzione di responsabilita rispetto al proprio agire individuale e collettivo.

Il nuovo umanesimo che la formazione puo e deve proporre parte da qui, se vuo-
le evitare il rischio di appelli generici e alla fine retorici e acquisire al contrario la ca-
pacita di far percepire il significato reale delle differenze e delle interdipendenze che
ci legano, nonché I'utilita soggettiva e sociale del sapere.

11 posto del lavoro rispetto all’istruzione € un secondo nodo cruciale da scioglie-
re. Anche in questo caso ci troviamo di fronte a un dibattito consolidato caratterizza-
to da termini fortemente evocativi: dispersione professionale, flessibilita (e precarie-
ta) terziarizzazione, avvento di lavori nuovi e metamorfosi di quelli «vecchi». Il si-
stema educativo, I’istruzione e la formazione tecnica e professionale hanno declina-
to questi cambiamenti in modo contraddittorio; liceizzando la scuola secondaria, co-
me si ¢ detto, per cercare di far fronte alla crescita di contenuti cognitivi e relaziona-
li che questi cambiamenti hanno indotto, almeno in alcuni segmenti intermedi del
mercato del lavoro, compresi quelli «operai» ma qualificati; al tempo stesso pero an-
che «inseguendo» il mercato del lavoro stesso con la moltiplicazione di diplomi e
qualifiche.

In realta non sono poche le esperienze di singoli istituti formativi che hanno cer-
cato altre strade, attraverso processi di ricomposizione disciplinare e innovazione di-
dattica e che hanno utilizzato un’autonoma capacita di analisi dei fabbisogni. Si trat-
ta, per inciso, di un patrimonio che andrebbe rivisitato e valorizzato, ai fini di un
riassetto anche curriculare dell’istruzione tecnica professionale.

Ma ai fini della delineazione dei presupposti di un riordino complessivo pud es-
sere utile richiamare alcune acquisizioni su cui forse ¢ piu urgente tentare una ride-
clinazione a garanzia di una reale incisivita di tale riordino.

La valorizzazione del lavoro ¢, come la cultura scientifica e tecnologica, un vei-
colo di maggiore reputazione dell’istruzione e della formazione tecnica e professio-
nale; ma vale anche I’inverso: quest’ultima, per quanto ¢ in grado di assumere il la-
voro come costitutivo di un proprio orizzonte di significati, diventa veicolo di una
formazione per il lavoro stesso come espressione delle persone e fonte di relazioni di
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senso. Il richiamo al dettato costituzionale non ¢ ancora, al di 1a di ogni retorica, né
banale, né€ inattuale.

Il lavoro € anche parte costitutiva dei processi formativi: ci si forma al lavoro an-
che attraverso di esso, all’interno di relazioni piu forti e sistematiche con il mondo
delle imprese; e d’altra parte & ormai ammessa a condizioni date, la capacita forma-
tiva di queste ultime sia in via formale che informale.

Il terzo nodo ci riporta al tema della differenziazione dei percorsi di formazione e
istruzione ma secondo una lettura che continua a essere ripresa e non conclusa: le
competenze tra governo ed enti locali alla luce del «<nuovo» Titolo v della Costituzio-
ne. Il problema in particolare & quello della specificita dell’istruzione tecnica verso
quella professionale ma ¢ anche quello del rapporto con le altre vie formative a carat-
tere professionalizzante, di uscite dirette sul mercato del lavoro, cosi come si configu-
rano nel sistema di istruzione e formazione professionale di competenza regionale.

Se la terminalita verso il lavoro, con gradi diversi, non pud non contraddistin-
guere anche I’istruzione tecnica o quella professionale «statale», ¢ evidente una pos-
sibile «concorrenzialita» a questo proposito dei sistemi formativi regionali.

L’aspetto concorrenziale riguarda soprattutto i corsi regionali triennali, attual-
mente in sperimentazione, € i quarti anni, e, per parte statale, soprattutto le uscite
triennali degli attuali IPS e TPSTA, a maggior ragione se la necessita di conferire a que-
sti ultimi una valenza piu direttamente professionalizzante portasse a ipotizzare
uscite anche al quarto anno oltre che al terzo. Ovvio, dunque, prendere in seria con-
siderazione la possibilita — come adombrata nel volume — che I’istruzione professio-
nale statale passi totalmente all’interno del canale regionale, sotto la sua responsabi-
lita diretta ed esclusiva, cosi che il triennio formativo iniziale venga pill coerente-
mente strutturato.

D’altra parte una delle distinzioni possibili tra istruzione tecnica e istruzione
professionale — tenuto conto tra 1’altro delle necessita di contrastare I’alta dispersio-
ne presente in quest’ultima — non potrebbe non porsi rispetto alla durata e alla rile-
vanza dell’esperienza di lavoro. In altre parole, mentre gli istituti tecnici pur nelle
loro terminalitd non possono non tener conto dei possibili sbocchi verso 1’universita
(con le attuali o altre modalita di transizione), gli IPS e piul ancora gli IPSIA hanno gia
il problema di una professionalizzazione a breve termine, con il rilascio di qualifiche
che pero sono comunque di competenza regionale.

E auspicabile che questa possibile concorrenzialita si traduca non in contrappo-
sizione, ma in un’alleanza tra Stato e Regioni in vista di una comune strategia che
abbia per oggetto la crescita della qualita del lavoro, cosi necessaria per la competi-
tivita dei sistemi produttivi e I’autonomia e lo sviluppo professionale delle persone.

D’altra parte, lo abbiamo gia ricordato, una differenziazione anche marcata dei
percorsi e delle opportunita di transizione tra scuola e lavoro & oggi una necessita di
fronte agli elevati tassi di dispersione scolastica; allo scarso sviluppo dell’apprendi-
stato di diritto-dovere di istruzione, sotto i 18 anni; alla quota ancora elevata di gio-
vani tra i 18 e i 24 anni privi di titolo di qualifica.

C’¢ dunque un comune campo di battaglia che appare piu facile da vincere se i
corpi combattenti sono numerosi e insieme diversi e dove le Regioni possono e de-
vono esercitare tutte le loro competenze rispetto alla necessita di qualificazione pro-
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fessionale che provengono dai loro territori; e se tutta ’istruzione e la formazione
tecnica, ma soprattutto quella professionale, diventa piu efficace e convincente per i
giovani, le loro famiglie, i sistemi produttivi locali, collocandosi all’intersezione di
un dialogo piu intenso tra percorsi formativi ed esperienza di lavoro.

La complementarita tra Stato e Regioni potrebbe comunque essere di grado di-
verso, a seconda delle specificita storiche dei sistemi formativi locali; cosi come po-
trebbe avvalersi di soluzioni interistituzionali, dove ad esempio 1’apprendistato pro-
fessionalizzante potrebbe porsi per alcune professioni come segmento formativo ul-
teriore, ma complementare all’istruzione tecnica e professionale.

Un’ultima considerazione riguarda il rapporto tra la formazione iniziale e quella
continua e permanente. La possibilita, anzi la necessita di un rapporto di cooperazio-
ne tra Stato e Regione non ¢ di per sé una garanzia rispetto al rischio di sovrapposi-
zioni. Ma va scontato che i processi di riaggiustamento dell’offerta formativa hanno
bisogno di tempo. D’altra parte, almeno in una prima fase un’eventuale eccedenza di
offerta formativa (che non sia ipertrofia) puo risultare utile per selezionare le espe-
rienze piu efficaci, quali che siano; ma anche per conseguire piu rapidamente un
successo formativo pienamente partecipato e universalistico, un successo che si tra-
duce non solo in un ulteriore aumento della partecipazione scolastica e formativa,
ma soprattutto in una crescita di qualita.

L’obiettivo di assicurare a tutti in partenza un diploma o una qualifica, in corri-
spondenza con gli obiettivi di Lisbona e dentro il quadro europeo delle qualifiche,
sta diventando non solo un obiettivo delle politiche formative o del lavoro, ma anche
una condizione per un nuovo disegno di welfare.

Il nuovo stato sociale evocato anche in questa sede sara sempre pill promoziona-
le e proattivo. Di conseguenza i suoi assi portanti saranno sempre pil chiaramente
identificati in un lavoro che riduca la dipendenza dagli interventi assistenziali, e in
una formazione che consenta, lungo tutta la vita, 1’acquisizione delle risorse perso-
nali necessarie per sviluppare autonomia sociale e professionale (la capability di
Amarthya Sen). Il cerchio alla fine si sta chiudendo: scuola, lavoro e formazione
continua e permanente si pongono in continuita anche se il punto di partenza resta
quello di un’adeguata istruzione e formazione iniziale che faciliti anche in tempi di-
versi I’accesso al mercato del lavoro e consenta I’utilizzo delle opportunita di forma-
zione ulteriore.
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Introduzione'

Ripartire dall’educazione

di Alberto Bramanti, Dario Odifreddi e Cristiana Poggio

Il presente lavoro nasce da una riflessione pluriennale degli autori sui temi della for-
mazione (Bramanti, Odifreddi, 2006). Una riflessione che parte dall’esperienza: sia
quella fattiva e sfidante di chi ha lavorato a lungo «sul campo» coi ragazzi fino a rea-
lizzare quell’esperienza educativo-formativa unica nel suo genere e paradigmatica
che ¢ la «Piazza dei Mestieri» di Torino (Ragazzi, 2008); sia quella di chi da anni la-
vora per e con le amministrazioni regionali avendo contribuito a disegnare i nuovi
sistemi formativi lombardo e piemontese. Disegno di sistemi «efficaci», in grado
cio¢ di accompagnare i giovani che vi partecipano verso il loro successo formativo
cosi come verso una professionalita (certificata) riconoscibile dal e spendibile nel
mondo del lavoro, contribuendo cosi alla realizzazione di quegli obiettivi di inclu-
sione sociale e piena valorizzazione della risorsa umana, da un lato, e di competiti-
vita del sistema delle imprese e del sistema produttivo, dall’altro.

In questo percorso pluriennale — che si € avvalso delle riflessioni maturate in nu-
merosi progetti finanziati dal FSE — un ultimo importante tassello € certamente rap-
presentato dall’opportunita offerta dalla Regione Lombardia che, nell’anno 2007, ha
contribuito a sostenere finanziariamente due studi gemelli — condotti da due équipe
di ricerca rispettivamente coordinate dai curatori del presente volume — che hanno
lavorato a fondo sui percorsi della formazione professionale?.

Il lavoro qui presentato — ¢ questo il senso dell’anno intercorso dalla realizzazio-
ne dei due rapporti di ricerca alla pubblicazione del volume — ¢ stato speso per rive-
dere, approfondire, confrontare con il dibattito in corso una materia quanto mai

"' I debiti intellettuali contratti nella realizzazione del volume sono numerosi e significativi; tra i
tanti vorremmo qui ringraziare particolarmente Michelangelo Penna, Diego Fea, Stefano Ascheri, che
hanno offerto ore preziose della risorsa piu scarsa (il tempo) per discutere pazientemente molte delle
idee qui esposte. Un ringraziamento sentito va anche al Comitato Scientifico della collana che non si ¢
sottratto a momenti di costruttivo confronto.

2 Si fa qui riferimento a due progetti di analisi: «Assolvimento del diritto-dovere di istruzione e for-
mazione (e obbligo di istruzione)», affidato alla societd FEMAR di Torino con Ddg n. 8814 del-
1’1/08/2007; e «Prosecuzione dei percorsi dopo 1’assolvimento del diritto-dovere di istruzione e forma-
zione: istruzione tecnica ed istruzione professionale, ITS e poli tecnico-professionali», affidato alla so-
cietd LEADER di Varese con Ddg n. 8894 del 2/08/2007.
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«fluida» e in rapida evoluzione®. Ci pare di aver raggiunto un punto di equilibrio tra
coerenza complessiva della proposta e principi di fondo non negoziabili: centralita
della persona, doppio canale paritetico istruzione/formazione, dimensione regionale
genuinamente sussidiaria nell’organizzazione del servizio formativo.

Una parte fondamentale del lavoro ha avuto come naturale ambito di riferimento
territoriale la Lombardia; ¢ dunque naturale che le esemplificazioni riportate siano
quasi interamente dedicate a questa regione. Il volume ha peraltro I’ambizione di di-
segnare un sistema formativo che sia implementabile in tutte le regioni italiane,
eventualmente con gli opportuni aggiustamenti che tengano nel debito conto la sto-
ria, I’esperienza maturata, i soggetti che vi operano e le esigenze dei singoli sistemi
produttivi regionali.

Il riferimento sistematico alla regione Lombardia si giustifica perd anche da due
ulteriori punti di vista. Il primo ¢ quello dimensionale; la prima regione italiana ha
anche un apparato formativo di assoluto rispetto: 85 enti accreditati (ex LR 19/2007)
per la formazione continua e permanente (e 89 sedi); 430 per la formazione superio-
re, extra-obbligo e la formazione continua e permanente (463 sedi); 130 per il DDIF,
la formazione superiore, extra-obbligo e la formazione continua e permanente. Il se-
condo ¢ quello legislativo; la Lombardia con le due leggi regionali 19/2007 e
22/2007, dedicate rispettivamente alla formazione e al mondo del lavoro, ha dise-
gnato un impianto organico fondato su alcuni principi chiave: un governo basato
sulla conoscenza e la valutazione; la «dote», cioé¢ un finanziamento dell’offerta; la
governance ¢ il partenariato; I’autonomia dei soggetti; I’integrazione delle risorse.

Nell’attuale fase in cui ipotesi ancora confuse si susseguono a livello nazionale, e
si delineano alcuni orientamenti di fondo pur con margini di manovra ancora ampi,
il presente volume si inserisce con proposte anche forti che non collimano necessa-
riamente con gli indirizzi ministeriali — e che esigono dunque modificazioni legisla-
tive per essere attuate — ma che sono offerte a un vasto pubblico di operatori e di po-
licy makers quale contributo al dibattito.

Il lavoro editoriale del volume si chiude nel momento di massima depressione del-
le borse mondiali, con impetuosi venti di recessione che hanno cominciato a soffiare.
E convincimento comune — al di 14 delle necessarie manovre congiunturali per scon-
giurare piu cupe prospettive — che occorra riandare ai fundamentals dell’economia
reale, come della convivenza civile, per contrastare la deriva di un’eccessiva finan-
ziarizzazione del sistema che non da adeguato valore alla sostanza delle cose. Ripar-
tire dalla persona e dal percorso educativo pare il contributo piu solido e fondante di
questo «ripensamento di modello» che da piil parti viene oggi invocato. E anche per
questo che il volume inizia proprio mettendo a fuoco I’emergenza educativa.

3 Non bisogna dimenticare che il 2008 ¢ stato un anno denso di provvedimenti su questo fronte.Oc-
corre almeno segnalare, a livello nazionale, la 1. 133/2008 «Conversione in legge, con modificazioni,
del decreto-legge 25 giugno 2008, n. 112, recante disposizioni urgenti per lo sviluppo economico, la
semplificazione, la competitivita, la stabilizzazione della finanza pubblica e la perequazione tributaria»
e il DPL n. 953/2008 «Norme per I’autogoverno delle istituzioni scolastiche e la liberta di scelta educa-
tiva delle famiglie, nonché per la riforma dello stato giuridico dei docenti»; e a livello della Regione
Lombardia la Delibera del Consiglio Regionale (19 febbraio 2008) che stabilisce gli indirizzi plurien-
nali in relazione al Piano d’azione regionale (ex art. 7, LR 19/2007).
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Da piu parti, con autorevolezza, ¢ stata riportata al centro del dibattito 1’«emer-
genza educativa» sottolineandone i due connotati principali che ne fanno oggi un
punto ineludibile nel tanto dibattere sulla formazione. Il primo ¢ la profonda incer-
tezza che sembra maturata sulla necessita stessa dell’atto educativo, cosi come esso
era stato pensato e praticato da secoli in Occidente; un’incertezza che si manifesta in
un certo «pudore» dell’adulto nella trasmissione di esperienze, conoscenze e compe-
tenze. Il secondo ¢ riconducibile al fatto che la famiglia — 1’agenzia educativa per ec-
cellenza — sta vivendo una fase di crisi della sua identita istituzionale.

Anche limitando ’analisi al solo comparto dell’istruzione, che pur non racchiu-
dendo I'integralita dell’aspetto educativo ne ¢ parte rilevante, emerge un quadro di
grande preoccupazione. Il segmento dell’istruzione tecnica presenta tassi di disper-
sione/abbandoni nel primo biennio che si attestano intorno al 30%. Ma anche tra co-
loro che permangono nel sistema di istruzione le difficolta non mancano: i tassi di
assenza scolastica sono in crescita costante, si manifestano gravi gap nei confronti
degli altri paesi industrializzati in termini di competenze chiave: il 38% dei quindi-
cenni dichiara di non vedere alcuna utilita nel frequentare la scuola (indagine OCSE/
PISA 2006), mentre fra coloro che si diplomano il 30% lo fa con uno o pit anni di ri-
tardo. Tutto questo non puo poi non incidere sulla transizione al lavoro; essa ¢ resa
difficile dallo scarso apprezzamento del sistema imprenditoriale per i percorsi scola-
stici, tanto che il primo avviamento al lavoro ¢ situato in media al venticinquesimo
anno di eta e che per oltre il 45% delle persone sino a 35 anni esso non ha alcuna at-
tinenza col percorso scolastico.

Questo quadro, unito alle grandi incertezze che dominano gli scenari mondiali,
evidenzia come la riflessione e il dibattito sulla costruzione di un modello di filiera
formativa (dai 14 ai 19-20 anni) — che ha anche forti implicazioni in termini di di-
mensioni e dinamiche organizzative — richiedano una premessa di chiarimento, an-
che terminologico, sul termine «educazione» € sui percorsi sottostanti.

1. Educazione, una riscoperta necessaria

Negli ultimi anni si € assistito al progressivo utilizzo di un termine che fino a pochi
decenni fa veniva considerato «d’altri tempi»: il termine «educazione»*. Sorpren-
dentemente, |’interesse maggiore si & sviluppato non in ambito filosofico ma, soprat-
tutto, in ambito economico cosi come scientifico, creando un legame stretto tra 1’e-

* 11 significato originale ed etimologico della parola «educazione» viene dal latino e-ducere, che si-
gnifica letteralmente «condurre fuori», quindi liberare, far venire alla luce qualcosa che & nascosto. Si
intende il processo attraverso il quale I’individuo viene introdotto alla realta, riceve e impara quelle re-
gole di comportamento che sono condivise nel gruppo familiare e nel pilt ampio contesto sociale in cui
¢ inserito. In questo senso educare coincide con guidare e formare qualcuno, specialmente giovani, af-
finandone e sviluppandone le facolta intellettuali e le qualita morali. L’educazione va quindi distinta
dall’istruzione, intesa come insieme delle tecniche e delle pratiche per mezzo delle quali un individuo
viene istruito mediante insegnamento teorico o tecnico-operativo di nozioni di una disciplina, di un’ar-
te, di un’attivita. Tuttavia istruzione ed educazione possono fondersi quando I’insegnante cerca di favo-
rire la comprensione autonoma da parte degli allievi, instaurando con loro un dialogo «esplorativo» e
stimolando la loro creativita nell’apprendimento.
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ducazione e lo sviluppo del pensiero che ¢ alla base della scoperta, di ogni innova-
zione, di ogni apprendimento. E il percorso educativo che forma il capitale umano,
considerato giustamente come motore di sviluppo economico e sociale, anche in ter-
mini di incremento di produttivita, sviluppo di innovazione e competitivita (Chiarlo-
ne, 1997; Antonelli, 2003; Vittadini, 2004; Schleicher, 2006).

In un bel saggio dedicato al pensiero e al modo di usarlo, Edward De Bono uti-
lizza una provocazione interessante:

Siete rinchiusi in una stanza e desiderate disperatamente uscirne. Volete la liberta: ¢ un
sentimento fortissimo. Vi sara piu utile questo sentimento tanto intenso oppure la chiave
della porta? I sentimenti non valgono molto senza i mezzi per porli in atto. Al tempo stes-
so, nemmeno la chiave vale molto senza il desiderio di uscire dalla stanza. Ci occorrono
valori, sentimenti e pensiero. Il sentire non sostituisce il pensare, e il pensiero senza valo-
ri € privo di scopo (1997, p. 5).

L’educazione ¢ proprio quel percorso, faticoso e bello, che rimette insieme, fonda in
unita ragione e affezione. Si capisce cosi che la domanda di educazione esprime un
bisogno primario dell’'uomo, della persona; ¢ la persona stessa, il ragazzo, che chie-
de di essere educato, cio¢ introdotto alla realta. E questa domanda non ¢ evasa pie-
namente se si insegna solo un saper fare: se si riduce 1’educazione a formazione. Re-
sta inevasa infatti la domanda di fondo che ogni ragazzo consapevolmente o incon-
sapevolmente pone: «saper fare, ma in vista di che cosa?». Ci si ritrova, dunque, nel-
le parole che Platone mette in bocca a Socrate:

I nostri ragionamenti riguardano una questione a paragone della quale nessun’altra do-
vrebbe essere presa piu seriamente, anche da parte di un uomo di poca intelligenza. Si
tratta della questione del modo in cui si debba vivere (Gorgia, 500 C, 1-4).

La domanda di educazione coincide precisamente con la domanda sul modo in cui si
debba vivere, per vivere bene.

Educazione come domanda (del ragazzo), educazione come compito (dell’adul-
to), riconoscendo la radice antropologica positiva all’origine del percorso formativo:

Tale riconoscimento ¢ affermazione del valore di ogni persona, dell’ampiezza del deside-
rio di bene e di relazioni vissute come bene che la costituiscono, del ruolo centrale delle
realta sociali — che ne educano il desiderio di verita, giustizia, bellezza, felicita e amore —
e dei tentativi intrapresi per realizzare questi desideri (Brugnoli, Vittadini, 2008, p. 17).

Ma il percorso educativo, oltre che bisogno fondamentale della singola persona, si
esprime anche come bene collettivo e legame di cittadinanza. Oltre a generare inclu-
sione sociale, & una molla potente della crescita economica, dello sviluppo, dell’in-
novazione, e della competitivita dell’Europa. Non si capirebbe diversamente la stra-
tegia che la UE si ¢ data a Lisbona e che continua a rappresentare un benchmark ver-
so cui tendere.

La considerazione delle relazioni di causa-effetto tra formazione e sviluppo eco-
nomico ha spinto molti paesi europei a porre in primo piano I’attenzione, anche se
non sempre supportata da azioni concrete, per I’emergenza educativa.
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Gli esiti di queste preoccupazioni e attenzioni, peraltro, non sono ancora rassicu-
ranti. Nel 2004 ottanta milioni di cittadini europei possedevano ancora un basso li-
vello di formazione (low skilled); si stima che entro il 2010 almeno la meta dei nuovi
posti di lavoro richiedera personale con qualificazione terziaria, meno del 40% ri-
chiedera un livello di qualificazione secondaria e solamente un 15% dei posti di lavo-
ro sara occupato da personale con un livello di scolarizzazione/formazione primario
(Cedefop, 2004). Diviene per tutti prioritario investire sulla formazione dei giovani
non solamente nella fase iniziale — che pure rimane assolutamente decisiva — ma an-
che nell’aggiornamento continuo attuato all’interno di una prospettiva di lifelong
learning. La coesione sociale e I’inclusione si sono infatti progressivamente trasfor-
mate da semplici obiettivi sociali a obiettivi economici. Un elevato numero di perso-
ne socialmente escluse rappresenta un peso sul welfare e un vincolo alla crescita, al-
I’investimento innovativo, alla creativita e all’adattabilita dei sistemi produttivi.

Si tratta di una presa di coscienza peraltro non certo nuova. Sebbene non precisa-
mente esplicitato, lo stretto raccordo tra sviluppo economico e politiche educative &
gia presente nella Costituzione italiana che sancisce, all’articolo 3, il diritto di ciascun
cittadino e veder rimossi tutti gli ostacoli che «di fatto impediscono il pieno sviluppo
della personalitda umana». Tale principio, essenziale in termini giuridici, in realta ri-
sulta altrettanto fondante quando si parla di sistema educativo, poiché stabilisce 1’in-
negabile garanzia che a ciascuno sia assicurato lo sviluppo delle proprie potenzialita,
cosi come emergono dal patrimonio che ogni persona si porta dietro (genetico, fami-
liare, sociale, culturale). Non tanto come esito, che evidentemente non consegue in
modo meccanico dalle premesse ma, piuttosto, in termini di pari opportunita, di occa-
sione offerta a tutti e a ciascuno per la messa in moto della propria liberta.

Al riguardo, ¢ opportuno precisare subito che in questo caso la Costituzione non
parla di istruzione, e quindi di acquisizione di conoscenze, ma di «sviluppo», e quin-
di di educazione, di formazione in senso ampio.

Ecco allora che con il termine educazione si reintroduce a pieno titolo un concet-
to che ha un’estensione maggiore e meno parziale rispetto ad altri termini usati tal-
volta riduttivamente e scambievolmente in questo ambito, quali (Vittadini, 2004):

* istruzione, cio¢ il «procurarsi € munirsi di tutto cio — in primis di natura cogniti-
va — che € necessario per compiere un’azione»;

* formazione, ciog «I’atto di dare forma», nello specifico a una caratteristica del sa-
pere dell’'uomo, a una competenza;

* addestramento, cio¢ lo «sviluppo di abilita che si possono raggiungere attraverso
I’esercizio ripetuto».

Il termine «educazione» non solo li ricomprende tutti, ma introduce elementi di
complessita legati a cio che si trova sottolineato nell’articolo della Costituzione pre-
cedentemente citato (AA.VV., 2007).

Si potrebbe dire, usando un paragone preso dal mondo del lavoro, che 1’educazio-
ne sta all’istruzione come 1’«agire» sta al «fare». Mentre il fare richiama 1’applicazio-
ne ripetibile e prevedibile di risorse/abilita alla costruzione, alla produzione, all’esecu-
zione predeterminata di procedure, 1’agire prende le mosse da un mandato, da un com-
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pito, da una responsabilita, da una scelta: la capacita di risposta rincorre drammatica-
mente un bisogno sempre rinnovato. L’imprevedibilita dell’azione dipende largamen-
te dalla dinamica delle esigenze e dalla liberta degli altri: I’azione ¢, sin dall’origine,
inter-azione, nesso con 1’altro e con la realta tutta. L’homo agens — contrapposto al-
I’homo faber — si esprime (lavora) confrontando e facendo interagire un patrimonio di
teoria ed esperienza con problemi sempre nuovi; questo confronto comporta sempre la
capacita di comunicare, di ascoltare, di mettersi «in relazione con» (Martini, 2002).

Analogamente, mentre ’istruzione segnala un percorso di apprendimento e un
contenuto di conoscenza utile, imprescindibile — sebbene soggetto a obsolescenza —
I’educazione ¢ la molla che mette I’io in azione, che consente al soggetto di appren-
dere. Di piu ancora, I’educazione in quanto percorso di paragone sistematico tra una
proposta (la figura dell’adulto, dell’educatore) e la liberta di un soggetto che, provo-
cato da essa, si mette in moto, presuppone e sviluppa la categoria della possibilita
che, a sua volta, ¢ la prima vera molla della creativita, cio¢ della realizzazione del
nuovo, del superamento del limite.

Anche il ministro della Pubblica Istruzione del passato governo, Giuseppe Fioro-
ni, utilizza, in modo esplicito, il termine a lungo svilito di educazione nella sua lette-
ra di accompagnamento alle «Indicazioni per il curricolo della scuola dell’infanzia e
del primo ciclo d’istruzione», introducendo una sfida per la scuola italiana: «Dare
senso alla frammentazione del sapere»; e, continuando: «Compito della scuola ¢
educare istruendo le nuove generazioni». Prosegue il ministro:

Se ¢’¢ un punto su cui non possiamo non trovarci d’accordo ¢ che il nostro compito ¢
quello di educare «la persona». Un essere unico ed irripetibile. Ogni bambino, ogni ra-
gazzo ha la necessita di essere educato, nel senso etimologico del termine, che deriva dal
latino e-ducere, tirar fuori: ha bisogno di essere aiutato a scoprire il valore di se stesso,
delle cose e della realtd. Questa persona unica ed irripetibile puo essere educata a cono-
scere, ad accettare, a tirar fuori e costruire sé, solo entrando in rapporto con la realta che
la circonda. E la realta ¢ fatta di persone, di fatti, di eventi, del presente e del passato, di
cui il presente ¢ figlio.

In tempi piu recenti anche il ministro Gelmini, nella sua audizione alla Camera dei
Deputati in cui ha presentato le linee guida a cui intende attenersi, ripropone il tema
di una grande alleanza per I’educazione:

La scuola coinvolge la responsabilita dell’intera societa, a cominciare dalle famiglie e dagli
insegnanti. Elevare la qualita della scuola richiede un’assunzione di responsabilita colletti-
va. I fallimenti sperimentati nella quotidianita con i gravi fatti di violenza e di bullismo, di
tossicodipendenza, rendono consapevoli insegnanti e famiglie dell’impossibilita di farcela
da soli, ciascuno per proprio conto, e della necessita di una cooperazione corresponsabile
tra tutti i protagonisti del processo di crescita umana e professionale dei giovani.

Continua il ministro:

Solo una partnership tra scuola e famiglie ¢ in grado di affrontare disagi e difficolta e di
perseguire la qualita nei rapporti e negli apprendimenti in modo che ogni studente possa
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trovare nella scuola le condizioni per valorizzare le proprie capacita e realizzare il pro-
prio progetto di vita.

Iniziare a parlare di educazione nell’ambito dei sistemi di istruzione e formazione
introduce una rivoluzione non solo astratta e concettuale, ma con ricadute concrete e
sfidanti; non si tratta solo di fare acquisire delle conoscenze, di fornire informazioni,
nozioni, saperi, ma occorre aiutare ciascun ragazzo a scoprire il valore di se stesso,
delle cose e della realta, di mettere in moto la molla della curiosita, di introdurre so-
lidamente la categoria della possibilita nell’orizzonte del suo apprendere.

Il processo educativo deve essere considerato, salvaguardato e valorizzato nella
sua interezza. Vanno cio¢ evitate letture parziali, determinate dall’uso improprio di
uno dei termini usati normalmente in ambito educativo (istruzione, formazione),
che, essendo solo una parte del tutto, conducono a disegnare un sistema parziale, ne
limitano e distorcono impropriamente lo scopo, e definiscono un sistema di riferi-
mento, nonché le responsabilita istituzionali e operative, i modelli di organizzazione
e di funzionamento, in modo del tutto inadeguato al grande compito di educare le
nuove generazioni.

Il percorso educativo ha come scopo lo sviluppo della persona nella sua comples-
sitd cognitiva e affettiva (Giussani, 2005) e si svolge in una pluralitd di momenti e
con una pluralita di soggetti, da quello familiare a quelli scolastico/formativi, da
quelli lavorativi a quelli sociali e ludici.

Il presente lavoro ¢ interamente dedicato al percorso della formazione professio-
nale che, all’interno del piu ampio contesto educativo-formativo, riveste un ruolo
decisivo sebbene non ancora adeguatamente compreso. In particolare, la riflessione
sviluppata intende fornire un’analisi accurata di come esso si articoli al suo interno
in processi diversificati ed eterogenei per finalita, soggetti, responsabilita e metodo-
logie, e anche di quali nessi esso debba mantenere con gli altri fattori del processo
educativo nel suo complesso.

2. Il successo formativo

Da questo punto di vista la scelta, operata dalla Regione Lombardia, di denominare
la LR 19/2007 «Norme sul sistema educativo di istruzione e formazione professiona-
le» sintetizza ’affermazione e la formalizzazione di una concezione unitaria della
formazione professionale (di base e avanzata) e, nel contempo, la piena partecipa-
zione delle stesse al sistema educativo complessivo.

Lo scopo del sistema educativo dell’Istruzione e Formazione Professionale (IFP)
¢ offrire a ciascuno il massimo di opportunita di raggiungere il piu alto livello di pa-
dronanza delle competenze al quale possa arrivare (Agenzia Formazione e Lavoro,
2003). Le modalita, gli strumenti, le caratteristiche dei soggetti che partecipano a
quest’obiettivo sono estremamente eterogenei, € 0oggi ancora non compiutamente ri-
conosciuti. Tale diversificazione € una conseguenza, irrinunciabile, dello scopo pri-
ma enunciato, che pone al centro ciascuno, ogni singola persona, con le sue caratte-
ristiche peculiari in termini di aspirazioni, potenzialita, stili di apprendimento.
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Da questa concezione discende una piu precisa definizione di cosa si intenda per
«successo formativo», che costituisce 1’obiettivo ultimo del sistema educativo di IFP
(Bramanti, Bianchi, 2006).

Spesso si cita il concetto di successo formativo come sinonimo di successo scola-
stico, complementare a quello di dispersione scolastica. E un’approssimazione non
solo terminologica ma, soprattutto, sostanziale: il successo formativo non ¢ dato dal
raggiungimento di predeterminate competenze o dalla chiusura positiva di un ciclo
di studi; non puo essere inteso come raggiungimento di un dato «livello» considera-
to adeguato, ma come piena formazione della singola persona umana, di ogni singo-
lo ragazzo.

La prima agenzia educativa responsabile di questo percorso ¢ indubbiamente la
famiglia, ma ben presto lo sviluppo di un bambino viene influenzato anche da nume-
rosi e differenti fattori sociali, da rapporti esterni diversificati. Il sistema educativo,
tuttavia, € I’unica agenzia sociale che ha per mandato istituzionale quello di predi-
sporre tutti gli strumenti necessari affinché ciascun ragazzo possa sviluppare al me-
glio le proprie potenzialita (Chiosso, 2007).

Alla luce delle considerazioni fin qui sinteticamente esposte, il successo formati-
vo puo essere considerato come il contributo sostanziale, affidato al sistema dell’i-
struzione e formazione, del pit vasto sviluppo personale del ragazzo.

Ne discende, quindi, che il sistema educativo non ha il compito di proporre un’of-
ferta formativa predeterminata e uguale per tutti (Glenn, 2004): ’eguaglianza di op-
portunita non va intesa come eguaglianza dei risultati da raggiungere, di saperi da
possedere solidamente, ma implica il diritto di ciascuno di avere, appunto, I’opportu-
nita di sviluppare al meglio le proprie capacita, e quindi un’attenzione prioritaria alle
caratteristiche di ciascuno, che sono, in partenza, sempre diverse. Questo assunto de-
ve ispirare un’attivita di formazione che tenda alla realizzazione delle potenzialita del
soggetto, in coerenza con le sue esigenze e caratteristiche, aiutandolo a elaborare un
suo progetto personale di inserimento sociale e lavorativo (Fletcher, 2001).

Si propone cio¢ un’opzione antropologica che supera sia 1’idea scolastica sia
quella addestrativa ed ¢ tesa, piuttosto, alla promozione delle persone e delle loro
potenzialita.

La battaglia contro la dispersione scolastica non si gioca quindi sul terreno dell’in-
dividuazione di obiettivi raggiungibili da tutti, inevitabilmente sempre pitt modesti,
quanto piuttosto nella piena assunzione di uno scopo diverso per natura e conseguen-
ze, coerente con il concetto di educazione precedentemente introdotto (Brophy, 2003).

11 successo formativo, obiettivo condiviso da tutto il sistema educativo di IFP, de-
ve coincidere con la piena formazione della persona umana, di ogni singolo ragazzo.
Riguarda non solo quella percentuale, limitata seppur allarmante, di giovani che ogni
anno abbandona la scuola secondaria superiore (il 9,8% alla fine del primo anno, il
3,3% al termine del secondo)’, ma ha inevitabilmente a che vedere con tutti i giova-
ni che hanno terminato il primo ciclo di studi®.

° Dati MIUR a.s. 2005-2006.

¢Sui temi della dispersione una survey ragionata alla situazione internazionale e italiana ¢ disponi-
bile in Nosvelli (2008a; 2008b). Per alcune considerazioni sul caso lombardo si rimanda anche a Bra-
manti, Bianchi (2006).
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Sono numerosissimi, infatti, i ragazzi che, pur permanendo nei percorsi ordinari
dell’istruzione, denunciano una noia nei confronti della scuola, una disistima per cid
che studiano, una mancanza di passione, una confusione totale circa il loro futuro,
ragazzi che hanno difficolta nell’assunzione di responsabilita relative ai compiti e ai
progetti quotidiani, spesso con problematiche relazionali (con gli adulti e i coetanei).

Ci0 ¢ confermato anche da una recente indagine promossa dal ministero del Wel-
fare (Ernst & Young et al., 2005): tra le motivazioni che hanno portato all’abbando-
no della scuola, sembra che «lo scarso interesse per le materie trattate» sia quella piu
frequente (49,7% dei casi), unita alla «difficolta delle materie» (39,4%). Ben il 26%
degli intervistati, inoltre, dichiara che gli «interessava pill andare a lavorare», men-
tre il 18,7% lamenta una «difficolta di rapporto con insegnati o datori di lavoro», e il
16,2% «non credeva di riuscire a finire con successo la scuola».

Una conferma ulteriore dello «spaesamento» dei ragazzi, anche a prescindere dal
completamento del proprio percorso formativo, viene da una recentissima indagine
condotta da AlmaDiploma’ su 6.786 ragazzi che hanno concluso la scuola seconda-
ria superiore a luglio 2007. AlmaDiploma ha interrogato i diplomati al momento
dell’esame di stato chiedendo di riflettere sulla bonta di una decisione presa a 14 an-
ni. A caldo, 51 diplomati su cento confermano la propria scelta, mentre il 48% degli
studenti dice che cambierebbe. L’ 1% rimanente non si esprime. Tra i «pentiti» della
scelta, 10 su cento ripeterebbero il corso, ma in un’altra scuola, altrettanti sceglie-
rebbero un diverso indirizzo o corso della propria scuola e il 28% sceglierebbe sia
un’altra scuola sia un altro indirizzo di studi.

Il problema del successo formativo riguarda tutti. Non & possibile accontentarsi
del fatto che una parte di giovani in qualche modo finisca gli studi e quindi non va-
da a incidere sulle gia pesanti percentuali di «dispersi» che 1’Italia vanta. Occorre of-
frire a tutti e a ciascuno la possibilita di un percorso che, a tutti gli effetti, consenta
di compiere la persona.

Il presente lavoro mira dunque a suggerire la creazione di condizioni che favori-
scano la pluralita e la personalizzazione delle modalita con cui il sistema IFP cerca di
raggiungere questo obiettivo.

Puntare sulla personalizzazione permette di rafforzare 1’alleanza tra sistema edu-

" AlmaDiploma ¢ un’associazione ONLUS di scuole superiori che opera per agevolare e democratiz-
zare |’accesso dei giovani al mercato del lavoro italiano e internazionale. AlmaDiploma inoltre ha lo
scopo di fornire agli organi di governo degli istituti aderenti basi documentarie e di verifica attendibili
e tempestive, volte a favorire i processi decisionali e la programmazione delle attivita, con particolare
riferimento a quelle di formazione, orientamento e di servizio destinate al mondo studentesco.

AlmaDiploma inoltre si propone di:
¢ curare il monitoraggio dei percorsi di studio degli studenti e analizzare le caratteristiche e le perfor-

mance dei diplomati consentendone il confronto fra differenti sedi di studio, tipi di scuole e indiriz-

zi/specializzazioni;

o analizzare I’efficacia interna dell’ offerta formativa degli istituti;

e valutare le esigenze e i profili professionali richiesti dalle aziende pubbliche e private, italiane ed
estere;

e analizzare Iefficacia esterna delle proposte formative attraverso il monitoraggio degli sbocchi oc-
cupazionali e/o formativi.

AlmaDiploma ha sede a Firenze, c/o I'ITIS A. Meucci, e un sito ufficiale di riferimento: http://www.
almadiploma.it/.
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cativo, economico e sociale, nell’ipotesi che cio che serve all’impresa e all’econo-
mia sia una persona adulta, consapevole e responsabile di sé, in grado di fronteggia-
re le sfide in modo aperto e «competente». Tali caratteristiche corrispondono a quel-
le identificate in numerose analisi sulle professioni richieste dal mercato del lavoro,
in cui si delinea una figura di lavoratore «attivo e partecipe» in cui le caratteristiche
personali sono ritenute prioritarie, mentre gli aspetti tecnici, in continua evoluzione,
sono per certi versi un patrimonio necessario e per altri perseguibili mediante la ca-
pacita di apprendere dall’esperienza.

Identificare tale presupposto non si traduce peraltro in una visione disarticolata e
indefinita del servizio formativo: focalizzare 1’attenzione sui requisiti di una forma-
zione improntata al successo formativo significa porre I’allievo in situazioni di ap-
prendimento reale che lo stimolino a coinvolgersi attivamente in modo da privilegia-
re le attivita di scoperta, produzione e creazione, e sollecitare la riflessione sulle
esperienze per far maturare nella persona una disposizione ad apprendere lungo tut-
to il corso della vita.

Partire dall’esperienza e dall’osservazione delle caratteristiche dei destinatari per-
mette di pervenire a modalita operative che necessariamente devono convergere in
una strutturazione definita all’interno di un sistema. Tale impostazione permette di
giungere a proposte flessibili evitando un’indeterminatezza del sistema che, come
tale, ha invece I’esigenza di fornire punti di riferimento precisi. Questo ¢ compatibi-
le anche con I’assolvimento dell’obbligo di istruzione che stabilisce il carattere plu-
ralistico e di equivalenza formativa tra i vari percorsi possibili. In questo senso la
flessibilita iniziale del sistema permette di individuare percorsi metodologici in gra-
do di sopperire all’esigenza di definizione di standard e requisiti che attualmente so-
no ancora in fase di determinazione e di discussione.

Nelle considerazioni introduttive occorre anche prendere atto dell’insufficienza e
dell’inefficacia — ai fini della realizzazione dell’obiettivo che I’Unione Europea si
pone di un innalzamento delle competenze culturali e professionali della popolazio-
ne, e particolarmente dei piti giovani — dell’assetto tradizionale del sistema seconda-
rio italiano, caratterizzato da un forte squilibrio tra il canale dell’istruzione e quello
della formazione professionale.

Sono note da tempo le gravi contraddizioni di un sistema scolastico che, pur fre-
quentato da un numero crescente di giovani, ne perde per strada una quota che in Ita-
lia si approssima al 22%>3; e di sistemi regionali di formazione professionale che, pur
svolgendo in alcuni casi compiti preziosi di recupero formativo e sociale di parte dei
drop-out della scuola, non sono al momento riusciti a sviluppare sull’intero territo-
rio nazionale un’offerta formativa che, per dimensioni, efficacia, credibilita sociale,
coerenza con le caratteristiche del mondo del lavoro, possa configurarsi come una
vera e propria alternativa strutturata coerentemente.

Tali contraddizioni non sono senza conseguenze anche per il mercato del lavoro:
sempre piu frequentemente le imprese lamentano una carenza di specifici profili

8 11 ministero del Lavoro segnala che in Italia gli early school leavers — cio¢ i ragazzi che abbando-
nano prematuramente il percorso di formazione scolastico — sono il 21,9% del totale dei giovani del-
I’eta corrispondente, contro una media dei 25 paesi dell’Unione del 14,9% (Germania 12,1%; Francia
12,6%; Regno Unito 14%), (Nosvelli, 2008a).
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professionali, spesso indispensabili, e, pill in generale, la non adeguata preparazione
di quelli che riescono a trovare (Schiavone, 2000; Zoccatelli, 2000).

Parlare di successo formativo significa quindi impegnarsi nell’analisi delle varia-
bili chiave che permettono di strutturare in modo adeguato i percorsi educativi, ga-
rantendone la corrispondenza per ciascun ragazzo, oltre a garantire caratteristiche
tali che ne permettano la riconoscibilita e I’efficacia.

3. La misurabilita del successo formativo:
la valutazione reale e le competenze

Un punto chiave da affrontare per garantire a ciascun ragazzo il raggiungimento del
successo formativo, inteso come valorizzazione delle potenzialita e traduzione di es-
se in concrete competenze, &, dunque, quello della misurazione del risultato. Il siste-
ma scolastico tradizionale pud utilizzare i voti, i giudizi, i debiti, le promozioni e le
bocciature, i diplomi e le qualifiche per valutare e attestare i risultati raggiunti dai ra-
gazzi e verificare, sia pure in modo indiretto, il proprio stato di salute.

In un sistema educativo che parte dalla persona occorre adottare una metrica ade-
guata e una modalita di valutazione che non si basi innanzitutto sulla misurazione
dello scostamento rispetto a uno standard atteso in esito — sia esso curricolare, for-
mativo, professionale — ma, piuttosto, sull’oggettivazione dei progressivi «migliora-
menti formativi» sviluppati dal singolo e sulla valutazione della loro corrispondenza
alla massima espressione delle sue potenzialita, nel rispetto dei livelli minimi colle-
gati al nuovo obbligo di istruzione portato a 16 anni e a quanto previsto dalla cosid-
detta «legge Moratti» relativamente al diritto-dovere.

Spesso anche il termine «standard» viene utilizzato indifferentemente per indica-
re un metro di misura o un obiettivo formativo. In quest’ultimo caso esso puo diven-
tare un termine antinomico rispetto a «personalizzazione».

L’unita di misura che risulta piu adeguata a un’applicazione trasversale a tutto il
sistema educativo ¢ quella della certificazione delle competenze (cfr. cap. 2, § 5;
AA.VV., 2001b; Cedefop, 2005). Non per nulla il dibattito europeo sulle politiche del-
I’apprendimento, che ha come punto saldo I’Europa della conoscenza cosi come deli-
neata dal Consiglio Europeo di Lisbona del 2000, pone in primo piano la validazione
e certificazione delle competenze. Cio pone I’attenzione su alcuni problemi fonda-
mentali, ben presenti nell’agenda dell’Unione Europea. Innanzitutto sul problema del
valore della competenza, soprattutto di quella acquisita in ambito non formale o in-
formale e sul suo riconoscimento, per arrivare alla necessita della costruzione di un
framework comune europeo per darne leggibilita e trasparenza. E la proposta e richie-
sta fatta agli Stati membri racchiusa nel documento European Qualifications Frame-
work (EQF). Parallelamente occorre definire un sistema di certificazione parziale e
globale delle professionalita raggiunte e di riconoscimento di crediti, cosi come pro-
posto dall’European Credit System for VET (ECVET; Cedefop, 2002, 2005).

In un quadro di riferimento comunitario la singola competenza certificabile — es-
sa si riferibile a uno standard — pud quindi rappresentare 1’unita di misura del patri-
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monio progressivamente accumulato dall’allievo ed € oggettiva e riconoscibile dal
sistema (e dal mercato del lavoro). Essa inoltre si presta a essere poi raggruppata e
correlata con altre, in aggregazioni che possono rappresentare la codifica di percorsi
curricolari. Occorre porre grande attenzione nel costruire e testare uno strumento di
riconoscimento delle competenze acquisite, al fine di: consentire i passaggi da e ver-
so altri sistemi (attraverso un uso appropriato del credito formativo); favorire il rien-
tro in formazione; o, semplicemente, facilitare 1’inserimento lavorativo.

Altrettanto decisivo sara definire un sistema che consenta il riconoscimento del-
le competenze acquisite non solo in ambito formale, ma anche quelle assimilate in
contesti informali.

E dirimente il fatto che si possa parlare di «valutazione reale» — intendendo con
tale espressione la possibilita di verificare non solo cid che un alunno sa, ma cio che
«sa fare con cio che sa» — fondata su una prestazione concreta e adeguata dell’ap-
prendimento, che risulta in tal modo significativo, poiché riflette esperienze tangibi-
li ed ¢ legato a una motivazione personale. In tale approccio, non ¢ piu prioritario lo
scopo di classificazione e di selezione, ma quello di compiere e promuovere presta-
zioni di qualita. Cio comprende 1’autovalutazione e il miglioramento del processo di
insegnamento/apprendimento, diventando pertanto una valutazione educativa, in
quanto concorre a una valorizzazione delle competenze, anche informali, gia posse-
dute e contribuisce alla motivazione per acquisirne di nuove.

La valutazione reale deve avere come obiettivo prioritario quello di sostenere i
processi di apprendimento dei giovani e deve poter giungere a essere certificata con
un sistema codificato di competenze, che deve rispondere alla legittima necessita di
spendibilita di cio che si ¢ appreso durante il percorso.

Un sistema di certificazione delle competenze, rispettando le preziose indicazio-
ni europee, dovra anche facilitare una mobilita geografica. Jan Figel, commissario
europeo per l’istruzione, la formazione, la cultura e il multilinguismo ha dichiarato:

Troppo spesso in Europa le persone si trovano di fronte a ostacoli quando cercano di spo-
starsi da un paese all’altro per motivi di studio o lavoro oppure quando desiderano conti-
nuare la propria istruzione o formazione. I1 QEQ [Quadro Europeo delle Qualifiche] li aiu-
tera a risolvere questo problema, rendendo pitl comprensibili le diverse qualifiche nazio-
nali in Europa e promuovendo in tal modo ’accesso all’istruzione e alla formazione. Una
volta adottato aumentera la mobilita per motivi di studio o lavoro.

Sara inoltre necessario prevedere strumenti capaci di far comprendere a docenti, ra-
gazzi e famiglie I’innovazione del passaggio da un accertamento dei livelli di cono-
scenza a quello di certificazione delle competenze, sostenendoli in una partecipazio-
ne attiva.

4. Un approccio peculiare per raggiungere le competenze:
1 percorsi professionalizzanti

Garantire percorsi adeguati per ciascun ragazzo significa ricentrare ’attenzione sui
differenti stili di apprendimento riscontrabili (Antonello, 2002). Il sistema educativo
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italiano si € progressivamente sempre pitl avvicinato a un tipo di sapere teorico, gene-
ralista, garantito dal sistema dei licei, che ha finito per attrarre anche gli istituti tecni-
ci e professionali, depotenziati come identita e ruolo (Bertagna, 2003b, 2004b). Que-
sto ha contribuito a un costante e progressivo allontanamento dal mondo del lavoro,
ha condotto alla convinzione che non sia possibile raggiungere risultati adeguati alle
richieste del sistema produttivo educando i giovani attraverso il lavoro. Anzi, il mon-
do del lavoro ¢ stato frequentemente visto come un sistema in grado solo di «sfrutta-
re» 1 giovani senza concedere loro nulla in termini di competenze e apprendimento.
Su questo tema ¢ intervenuto il recente libro verde dal titolo La vita buona nella so-
cieta attiva pubblicato a cura del ministero del Lavoro, della Salute e delle Politiche
Sociali (2008). I1 ministro Sacconi sostiene nell’introduzione al documento che «un
welfare delle opportunita si realizza non solo attraverso le funzioni pubbliche, ma so-
prattutto riconoscendo, in sussidiarieta, il valore della famiglia, di tutti i corpi inter-
medi e delle funzioni professionali che concorrono a fare comunita», e continua: «Il
principio di una vita buona ha le sue radici in una vita attiva, nella quale il lavoro non
sia una maledizione o, peggio, un’attesa delusa, ma costituisca sin da subito nel ciclo
di vita, la base dell’autonomia sociale delle persone e delle famiglies.

C’¢ quindi estremo bisogno di investire anche in percorsi formativi che valoriz-
zano tutto il segmento dell’istruzione tecnica e professionale mostrando che € possi-
bile raggiungere risultati equiparabili attraverso apprendimenti diversificati (AA.VV.,
1998). Non ¢ una novita che I’0OCSE continui a individuare come pecca del sistema
educativo italiano la debolezza della formazione professionale.

Si ¢ gia sottolineata I’'importanza dei percorsi tradizionalmente piu professiona-
lizzanti per favorire i diversi stili di apprendimento, ma non bisogna dimenticare che
questi percorsi sono anche quelli che permettono un inserimento lavorativo piu age-
vole poiché vengono incontro alle esigenze puntuali delle imprese. A testimonianza
¢ sufficiente riportare poche righe di un documento di Confindustria del 2006:

Le imprese italiane chiedono che siano preservate le caratteristiche professionalizzanti
degli istituti tecnici, che sia dato maggior peso alle attivita di laboratorio e all’apprendi-
mento esperienziale, rafforzando la specificita del patrimonio tecnico e tecnologico di
questo indirizzo di studi.

1l sistema produttivo del nostro paese, secondo 1’indagine Excelsior di Unioncamere’,
continua a inserire personale con bassa scolarita (addirittura il 38%) e con qualifica
professionale (circa il 20%), mentre assorbe laureati solo nella percentuale di poco
pit dell’8%. Questi andamenti del mercato del lavoro sono in larga misura connessi
alla piccola dimensione di impresa (Albertini, 2002), ma anche al fatto che la scuola

° 11 sistema informativo Excelsior, realizzato da Unioncamere in accordo con il ministero del Lavo-
ro e I’Unione Europea, si fonda su un’indagine annuale sui fabbisogni professionali delle imprese e co-
stituisce parte del Sistema Informativo del Lavoro. Sulla base delle previsioni delle imprese, il sistema
informativo Excelsior fornisce dati aggiornati, sistematici e affidabili per la conoscenza del mercato del
lavoro. In particolare Excelsior mette a disposizione dati relativi ai valori dei flussi di entrata e uscita
previsti e alle caratteristiche delle assunzioni previste (tipo di figura, titolo di studio ecc.), sia aggrega-
ti, sia per distribuzioni riferite ad ambiti territoriali e alla dimensione e all’attivita economica delle im-
prese. Sito ufficiale: http://excelsior.unioncamere.net/.
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tecnica superiore ¢ scarsamente professionalizzante mentre la laurea breve € percepi-
ta come «sovradimensionata» rispetto alle esigenze dell’azienda. Questo non vuol di-
re che non ci sia posto per tecnici di qualificazione medio-alta, ma piuttosto segnala
I’esistenza di un gap tra domanda e offerta che invece di ridursi si va ampliando.

Ridare dignita e forza sociale a percorsi professionalizzanti presuppone inevita-
bilmente una concezione culturale che veda il contesto lavorativo come una risorsa
formativa, che consideri la possibilita di apprendere non solo dai libri, ma dall’os-
servazione di un maestro che decide di condividere un patrimonio di competenze ac-
cumulato negli anni, dal guardare 1’azione sviluppata da «mani intelligenti» in cui si
¢ sedimentato un patrimonio di competenze immenso (Biagi, Tiraboschi, 1999; As-
sociazione Diesse, 2007). Questa ¢ prioritariamente una scommessa culturale, da cui
discendono temi rilevanti come quello dell’alternanza (Catania, 2001; Benozzo, Pic-
cardo, 2002; Bertagna 2003a), dell’apprendistato (ISFOL, 2001b), della formazione
permanente (AA.VV., 1999) che hanno anche implicazioni organizzative rilevanti. Il
concetto stesso di alternanza, nelle sue differenti declinazioni, non ¢ solo una prati-
ca in azienda ma, ben di piu, un metodo formativo condiviso tra 1 vari soggetti che vi
partecipano e che da origine a quelle alleanze formative previste/richieste anche dal-
la legge e che si dirigono verso il concetto di «comunita educante» che mantiene una
dimensione territoriale molto forte e puntuale.

Per il raggiungimento di competenze riconosciute, 1’intero impianto progettuale di
un moderno sistema educativo dovra essere indirizzato alla realizzazione del proget-
to personale di ogni destinatario intorno a un’identita lavorativo-professionale e sulla
base di una proposta tesa a formare a un tempo la persona, il cittadino e il lavoratore,
fornendogli saperi e competenze secondo un progetto che ¢ verificabile, valutabile,
certificabile. In questa logica va evitata, innanzitutto, una prospettiva di tipo scolasti-
co e contenutistico; occorre enfatizzare la centralita dell’esperienza e della competen-
za, conseguibili anche attraverso il metodo induttivo per ricerca e scoperta. Le cono-
scenze di base non sono da intendere pertanto come fattori a sé stanti, ma come risor-
se per la formazione nella persona di competenze (personali, lavorative e sociali) a
fronte di compiti reali che stimolano la partecipazione e I’impegno di ciascuno.

Parimenti, occorre rifuggire anche dalla logica addestrativa propria di modelli ed
esperienze ormai sorpassati. Il concetto di competenza va inteso come piena padro-
nanza della persona nei confronti di conoscenze, tecnologie e processi nell’ambito
lavorativo di riferimento. Ci0 che si persegue non ¢ infatti I’abilita fine a se stessa,
quanto la maturazione nell’allievo verso una mentalita che assuma i compiti di lavo-
ro entro un quadro non solo funzionale, ma anche ideale.

5. I sistemi coinvolti nel raggiungimento del successo formativo

L’ obiettivo del successo formativo € evidentemente un obiettivo comune e coinvol-
ge sistemi anche molto diversi tra di loro; non si esaurisce nelle sole istituzioni sco-
lastiche e formative (ISFOL, 2001c), ma vede il necessario coinvolgimento — e la cor-
responsabilita — di una pluralita di soggetti: la Repubblica, I’impresa, le diverse
espressioni della societa civile e, soprattutto, la famiglia.
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Ovviamente appare banale augurarsi un raccordo tra soggetti che operano in que-
sti sistemi (Regione Lombardia, 2003), tuttavia ¢ bene tener presente che i sistemi
coinvolti piu strutturati sono almeno tre: quello della scuola, quello della formazio-
ne e quello del lavoro, ciascuno con grandi autonomie, con risorse economiche di-
verse e strutturazione e organizzazione proprie (Botta, 2002; Rassegna dell’ Autono-
mia Scolastica, 2006).

Volutamente non si parla di integrazione poiché ¢ termine abusato e si presta a in-
terpretazioni almeno distorsive. Negli ultimi anni col concetto di «percorsi integra-
ti» si € indicato un percorso fatto all’interno del canale dell’istruzione con un coin-
volgimento tendenzialmente marginale e suppletivo della formazione professionale,
con risultati poco efficaci per il raggiungimento del successo formativo dei ragazzi.

Si puo certamente affermare che in questi anni molto lavoro ¢ stato fatto'®, par-
tendo certamente da posizioni inizialmente almeno reciprocamente guardinghe, tut-
tavia occorre riconoscere che il rapporto non si pud ancora definire come un rappor-
to tra sistemi: al massimo si intravede una positiva volonta di intesa tra singole per-
sone. E evidente che si parte sempre dalla disponibilita delle persone per costruire
qualcosa di nuovo, tuttavia si deve pervenire ad un sistema di rapporti codificati e ri-
conosciuti. Nel totale rispetto dei percorsi di autonomia scolastica e formativa oc-
corre disegnare una prospettiva di armonizzazione dei sistemi, con un linguaggio
comune, una linea di partenza condivisa e almeno un’integrazione dei dispositivi di
programmazione (OECD, 2007b).

6. Il ruolo dell’orientamento

Partendo dal presupposto che 1’obiettivo finale ¢ quello del raggiungimento del suc-
cesso formativo di tutti i ragazzi — qualsiasi siano le propensioni, le carriere scolasti-
che, le motivazioni rispetto allo studio e al lavoro — e, quindi, la possibilita di avva-
lersi di tipologie diversificate di opportunita formative adeguate per quantita, distri-
buzione territoriale, qualita, risulta fondamentale per il ragazzo la selezione del per-
corso piu appropriato (Rosati, Gattini, 2002).

Un ruolo centrale va quindi riconosciuto all’orientamento dei giovani e delle lo-
ro famiglie, identificato nella sua trasversalita tra i sistemi e considerato non come
un’azione isolata, avulsa dal resto, ma come un percorso in cui si definiscono il pro-
getto personale per ogni allievo, gli interventi per il sostegno alla scelta, alla motiva-
zione allo studio e quelli di supporto ai ragazzi nella realizzazione del loro futuro,
una vera e propria «presa in carico» del soggetto che viene accompagnato nel dise-
gnare e realizzare il proprio portfolio formativo (Grimaldi, 2002).

Orientamento, dunque, inteso come una modalita educativa permanente di aiuto
alla persona in funzione di una scelta professionale soddisfacente che sia attenta al-
le continue sollecitazioni della realta (Cesana, Pizzardi, 2001).

1 Si pensi alle «<buone prassi» nel campo della lotta alla dispersione. Una recente analisi originale
e documentata di casi europei e italiani € contenuta in Bramanti, Odifreddi (2006) in particolare nei ca-
pitoli 4 e 6.
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Punto centrale dell’orientamento ¢ 1’accoglienza del «bisogno dell’altro» che si
esprime in diversi modi, inizialmente nella consulenza informativa per poi approfon-
dire le singole necessita dell’allievo. Sempre piu evidente, infatti, € il problema delle
competenze in entrata degli allievi, soprattutto degli stranieri, in forte aumento, e de-
gli allievi portatori di handicap. In questi casi ¢ fondamentale lo sforzo di creativita e
progettazione degli interventi, tesi al raggiungimento degli obiettivi finali anche nel
rispetto e nella valorizzazione di questa particolare utenza (Ragazzi, Vitali, 2005).

Si supererebbe in tal modo uno storico ritardo del sistema italiano rispetto ad al-
tri paesi dell’area europea che da tempo sono dotati di servizi orientativi finalizzati a
sostenere, nelle transizioni dalla formazione al lavoro, da un lavoro all’altro, dal la-
voro alla formazione, diverse tipologie di soggetti, giovani e adulti. E che anzi fan-
no dell’orientamento una delle misure piu importanti nel campo delle politiche per
I’inclusione sociale e per 1’integrazione professionale.

In questa logica I’orientamento acquista il valore di azione di sistema trasversale,
cui devono convergere attori di sistemi diversi legati da un obiettivo comune e da ac-
cordi relativi alle azioni di ciascuno.

Il rischio da evitare, infatti, ¢ che i diversi soggetti in gioco (la scuola, la formazione profes-
sionale, i servizi territoriali, ecc.) si ripropongano solo per alcune funzioni (quelle focaliz-
zate o specialistiche) e in maniera aspecifica (senza tener conto della loro mission di parten-
za). Le esperienze maturate in questi anni hanno evidenziato 1’importanza strategica di
creare un raccordo tra i diversi soggetti che hanno titolarita e competenze in questo settore
e di favorire la messa in rete di tutte le risorse disponibili, prefigurando una strategia di svi-
luppo finalizzata alla creazione di un sistema territoriale integrato (Pombeni, 2002).

7. Due sottosistemi formativi, unitarieta nella differenziazione:
una chiave di lettura del volume

Le considerazioni sin qui avanzate constituiscono una lunga, articolata e necessaria
premessa al compito educativo della formazione professionale, compito che si arti-
cola e si declina differentemente con lo svolgersi del percorso formativo stesso.

Il volume infatti — rappresentando un unicum nel panorama editoriale — analizza
e prospetta risposte per I’intero percorso formativo, dalla fase di partenza — nell’as-
solvimento del diritto-dovere — fino al suo inveramento nella formazione professio-
nale terziaria (AA.VV., 2001a). La «verticalita» del canale diviene cosi una dimensio-
ne fondativa dell’intero percorso; essa risulta essere fondamentale per la qualita del
processo volto a soddisfare le aspettative delle singole persone e le esigenze del
mercato del lavoro (Bertagna, 2004b).

Il volume dedica due specifiche sezioni, rispettivamente, alla formazione di base
e a quella terziaria, profondamente unitarie nell’impianto e nella concezione — en-
trambe mettono la persona al centro del processo formativo — sebbene rispondenti a
obiettivi anche significativamente differenziati (cfr. tabella 1). Risulta dunque certa-
mente utile alla lettura dell’intero percorso richiamare similitudini e differenziazioni
tra i due sottosistemi, condensando tale comparazione nella tabella 1.
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Tabella 1. Obbligo vs. post-obbligo: similitudini e differenziazioni

Sezione prima
Obbligo e DDIF

Termini di confronto

Sezione seconda
Post-obbligo e LLL

Successo formativo:
raggiungimento

del massimo

delle proprie capacita

Decisivo
nell’orientamento

Obbligatorieta

Sistema di formazione
gratuito:
finanziamenti diffusi

Grande attenzione
ai metodi di formazione
(stili di apprendimento)

Dimensione pedagogica

Obiettivi

Ruolo della famiglia
Grado di vincolo

Dimensione finanziaria

Specifiche attenzioni
nel percorso formativo

Dimensione prevalente

Employability:

- professionalita
spendibile

- capacita di apprendere

Decisivo
nel finanziamento

Facoltativita

Sistema di formazione
a pagamento:
finanziamenti selettivi

Grande attenzione
ai livelli di professionalita
(competenze certificate)

Dimensione professionale

Interazione con impresa,
territorio

Dimensioni di rete prevalenti
per I’agenzia formativa

Interazione con famiglia,

soggetti sociali, scuola
e impresa

Consentire la crescita
formativa e professionale
anche di ragazzi senza
precedenti percorsi
scolastici

Dimensione di verticalita
del canale

Possibilita di indicare

una meta, di consentire
percorsi formativi con pit
«uscite» intermedie

sul mercato del lavoro

DDIF: diritto-dovere istruzione e formazione professionale; LLL: lifelong learning.

Tra gli elementi di comunanza e di distinzione dei due oggetti di analisi il conno-
tato distintivo piu sintetico ¢ certamente 1’obbligo vs. il post-obbligo.

La tabella 1 evidenzia, per grandi temi di analisi, similitudini e differenziazioni.
Dall’obiettivo — spostamento del focus dal successo formativo all’employability —
discendono infatti tutte le altre significative differenziazioni. Pur mantenendo una
precisa e convinta attenzione alla persona e alle sue aspirazioni, la formazione supe-
riore focalizza I’attenzione sulla centralita dell’impresa e sull’obiettivo dell’employ-
ability (Confindustria, 2000; Cambi, 2004; Cedefop, 2008a).

Le imprese lombarde hanno presentato in questi ultimi anni una domanda cre-
scente di personale, anche di personale qualificato, laureati e tecnici. Se 1’offerta di
laureati in Lombardia ¢ sufficientemente ampia per numero assoluto, frequentemen-
te si evidenzia uno squilibrio sul mercato del lavoro tra la domanda e I’ offerta relati-
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ve a singole aree di formazione; inoltre, le analisi sulla domanda di lavoro in regio-
ne Lombardia (cfr. cap. 8) evidenziano una diffusa carenza di personale tecnico, con
formazione professionale terziaria, in grado di inserirsi nel contesto aziendale senza
ulteriore formazione a carico dell’azienda.

Ci0 detto, conviene introdurre direttamente il lettore alle due sezioni del volume
che articolano i contenuti in dodici capitoli; le figure 2 e 3 ne offrono il quadro sinot-
tico di riferimento.

7.1. La formazione professione di base: Parte prima

Una tesi innovativa e coraggiosa ¢ stata sollevata in questo capitolo introduttivo:
un’idea di successo formativo inclusivo quale obiettivo fondante i percorsi di IFP.
Questa idea viene strutturata e declinata secondo un percorso logico unitario che si
snoda nella prima parte del volume e che per comodita del lettore viene ripreso nel-
lo schema della figura 1. Il percorso ¢ autoesplicativo e non richiede di per sé parti-
colari commenti, ma risulta utile anche per introdurre I’articolazione dell’indice del
lavoro e i contenuti dei capitoli che seguono.

11 capitolo 1 coglie nel suo sottotitolo — dai bisogni della persona agli stili di ap-
prendimento — un punto nodale dell’argomentazione (Poggio, Odifreddi, 2008). Se
il successo formativo non & un’«asticella» da superare fondamentale ¢ riconoscere e
promuovere differenti stili di apprendimento, snodo ben sviluppato nella trattazione
(§ 3). Il capitolo ha perd anche il compito di «posizionare» I’TFP rispetto all’istruzio-
ne scolastica (§§ 1, 2), di tratteggiarne i molteplici e complementari obiettivi, letti a
partire dai differenti punti di vista, dalle domande ed esigenze dei ragazzi e delle lo-
ro famiglie, delle imprese, del sistema dell’istruzione e degli altri attori pubblici che
presiedono al governo del sistema (§ 4) (Capaldi, 2001).

11 capitolo si chiude offrendo una lettura della recente esperienza lombarda sulla
sperimentazione dei percorsi triennali (§ 5) e sulla percezione delle criticita del si-
stema, maturate dagli operatori delle agenzie formative (§ 6); entrambi i paragrafi
offrono spunti significativi alla parte che segue, focalizzata sulla modellizzazione
del sistema formativo di base nella sua articolazione dedicata, rispettivamente, alle
dimensioni: ordinamentale (capitolo 2); istituzionale e del suo modello di governance
(capitolo 3); finanziaria (capitolo 4); e, infine, organizzativa (capitolo 5).

Il campo della formazione ¢ disseminato di sperimentazioni e «intenzioni rifor-
matrici» e nel corso degli ultimi quindici anni le regioni hanno proceduto «in ordine
sparso» nella messa a punto di un proprio sistema di offerta all’interno di un coordi-
namento ministeriale risultato inizialmente debole.

Negli ultimi anni al contrario si € assistito a un forte intervento da parte del legi-
slatore nazionale", tornato sull’argomento a piu riprese, intervento che fatica ancora

"' L’innalzamento dell’obbligo di istruzione a 16 anni sembrava inizialmente che non consentisse il
suo assolvimento attraverso percorsi di IFP (AA.VV., 2001c). Ne emergeva ’alternativa poco credibile di
mandare tutti i ragazzi a scuola fino al compimento dei 16 anni instradandoli solo successivamente ver-
so un’eventuale formazione professionale, con un probabile esito di incremento significativo dell’ab-
bandono scolastico (Morgagni, 1998; Luciano, 1999).
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Figura 1. Schema logico del sistema formativo di base e articolazione della Parte prima
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Figura 2. Lo schema logico di un modello di formazione professionale superiore
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a costruire un modello coerente e rischia di innescare una conflittualita potenzial-
mente elevata su una materia (la formazione professionale) che ¢ competenza esclu-

siva delle regioni.
In questo contesto, anche la Regione Lombardia ha sperimentato dei modelli pro-

pri (Albonetti, Violini, 2008) che esprimono oggi I’esigenza di un ripensamento di
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fronte ai mutamenti in atto/previsti della legislazione nazionale e che richiedono una
piu precisa messa a punto della dimensione di verticalita del canale.

7.2 La formazione professione terziaria: Parte seconda

Il volume prosegue con una seconda sezione dedicata alla formazione professionale
terziaria quale naturale proseguimento, completamento e inveramento della forma-
zione professionale di base (Bertelli, 2001). L’analisi sviluppata nel volume — avva-
lorata anche dalle riflessioni condotte sui modelli europei di formazione terziaria
(cfr. capitolo 7) — mira a sottolineare 1’'imprescindibile necessita di una formazione
professionale superiore «differente ed altra» rispetto ai percorsi di higher education
incentrati sull’universita (Bramanti, 2008).

Il quadro sinottico riportato nella figura 3 consente di cogliere lo sviluppo logico
dell’intero percorso di riflessione proposto con 1’obiettivo di offrire una risposta ef-
ficace e durevole ai nodi posti dall’incrocio tra le esigenze di valorizzazione del ca-
pitale umano e di competitivita del sistema delle imprese (Colasanto, 2007).

L’analisi del mercato del lavoro in regione Lombardia, e delle criticita rilevate
nell’offerta regionale di formazione professionale terziaria (cfr. capitolo 8), conver-
gono nel mostrare I’interesse e la domanda delle imprese per un vero «secondo ca-
nale» formativo — certamente di pari dignita con il primo — ma con sue proprie spe-
cificita organizzative, metodologiche e didattiche.

Da questo percorso emergono alcune indicazioni fondamentali per sviluppare
una battaglia che ¢ appena iniziata. Cio che infatti trova supporto nella LR 19/2007
deve divenire, in un percorso implementativo paziente ma determinato, percorso di
lavoro in grado di offrire concreta ed efficace attuazione al nuovo quadro normativo
e programmatorio regionale (Albonetti, Violini, 2008; Colombo, 2008).

In sintesi, la necessita del consolidamento e dell’ulteriore sviluppo del canale
della formazione terziaria regionale nasce dal riconoscimento di una molteplicita di
esigenze, e in particolare delle quattro seguenti:

 attuare le indicazioni della UE — che ha fissato tra i propri obiettivi strategici 1’in-
cremento dei livelli di conoscenza e competenza quale fattore vincente per la
competitivita del sistema europeo — incrementando, certamente, le lauree (e in
special modo quelle tecniche), ma anche, e in numero maggiore, le qualifiche
tecnico-operative;

* assicurare al sistema socio-economico leve a supporto della stabilizzazione e del-
lo sviluppo qualificato dell’occupazione, che si traduca anche in un aumento di
competitivita del sistema stesso;

* rispondere a una domanda diffusa nel mercato del lavoro regionale, di professio-
nalita tecniche di livello intermedio, in grado di inserirsi precocemente e rapida-
mente nei processi produttivi ma, anche, in possesso di competenze tecniche e
cultura dell’apprendimento adeguate per affrontare e sostenere un contesto in ra-
pida e costante trasformazione;

* consentire alle persone, attraverso il riconoscimento e la capitalizzazione delle
competenze acquisite in contesti e con modalita di formazione formale e non for-
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male, mobilita verticale e orizzontale all’interno dei sistemi formativi e dei siste-
mi del lavoro, al fine della propria realizzazione personale e professionale.

Mentre le prime due esigenze rispondono direttamente allo snodo della competitivi-
ta delle imprese, le seconde due riguardano I’obiettivo di employability qui di segui-
to sinteticamente declinato (cfr. figura 3).

Se la mission dell’TFP ¢, come ampiamente documentato, il successo formativo,
quella della FPT regionale ¢ proprio I’employability, cio¢ la valorizzazione, in dina-
mica, della propria risorsa per eccellenza, il capitale umano, vero asset dello svilup-
po e della competitivita del sistema socio-economico territoriale.

Ma il termine employability fa riferimento implicito a due connotazioni specifi-
che e complementari. Da un lato, ’acquisizione di una professionalita capace di in-
serirsi rapidamente e produttivamente nell’organizzazione impresa, accorciando i
tempi di attesa dell’impresa stessa rispetto ai cicli lunghi della formazione avanzata
e restringendo il gap qualitativo frequentemente esistente tra posizioni domandate e
competenze offerte. Dall’altro, un fondamento di «sapere», di conoscenza radicata
che consenta al soggetto di continuare ad apprendere, di ancorare rapidamente nuo-
vi contenuti e nuove competenze su una base posseduta solidamente.

Tutta I’esperienza europea sottolinea la coesistenza sinergica di due sottosistemi
(riconoscibilita sociale, risorse, finanziamenti ecc.) che concorrono all’obiettivo di
una «buona occupazione»: per il lavoratore che viene valorizzato lungo tutto il suo
«percorso di lavoro» e per I’impresa che gode di risorse umane produttive e capaci
di apprendere (Cedefop, 2002, 2007b).

Se la mission della FPT ¢ I’employability — considerata nella sua duplice accezio-
ne — il soggetto formativo per eccellenza ¢ I’impresa stessa. Non ¢ pensabile, non ¢
realizzabile nessun percorso che ottemperi a questi due connotati caratterizzanti se
non coinvolgendo direttamente e significativamente 1’impresa nella progettazione,
erogazione e verifica continua dei contenuti formativi. Cid che maggiormente deve
differenziare I’IFP dall’istruzione scolastica e la FPT dall’istruzione universitaria ¢ la
partenza dal, e il coinvolgimento del, mondo del lavoro. E una modalita totalmente
induttiva che utilizza le caratteristiche della situazione concreta, della dinamica pro-
duttiva, dell’immedesimarsi nel ruolo aziendale per affrontare un contenuto di com-
petenza e strumentarlo adeguatamente, ancorandolo anche ad alcuni saperi teorici.

Ovviamente, solo un certo tipo di impresa — ’impresa formativa — puo assolvere
autonomamente questo ruolo. Tendenzialmente ¢ la grande impresa, ¢ il gruppo, ¢
I’organizzazione fortemente strutturata che ¢ in grado di attivare percorsi formativi
siffatti. Anche in Italia esiste una lunga tradizioni di «scuole aziendali» di livello che
hanno sfornato generazioni di tecnici, di quadri, di commerciali, di figure professio-
nali solide e contese sul mercato.

Si apre dunque una domanda che riguarda la stragrande maggioranza del tessuto
produttivo, e cio¢ la piccola e media impresa nella quale permangono le esigenze ri-
chiamate ma non sempre (0 quasi mai) esistono mezzi sufficienti per attivare e go-
vernare adeguati processi formativi.

La seconda parte del volume prosegue dunque identificando i requisiti fonda-
mentali del sistema.

——
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Figura 3. Obiettivo employability: 1’articolazione dei sistemi di formazione
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Dal punto di vista ordinamentale (capitolo 10) il modello suggerito propone di:

* ridare forza e ruolo alla formazione professionale attraverso la verticalita di cana-
le e il forte coinvolgimento delle imprese;

* offrire accesso diretto a tutte le forme di formazione professionale terziaria a par-
tire dalla IFP (IV anno, diploma);

* mettere a punto un quadro regionale di figure/profili/competenze coerenti rispet-
to alle esigenze produttive e ancorate al territorio.

Dal punto di vista organizzativo (capitolo 11) il modello propone di:

* mantenere la massima flessibilitd possibile evitando di scegliere univocamente
una tipologia di rete (ATS, consorzio, fondazione in partecipazione ecc.), e un’arti-
colazione territoriale (polo formativo territoriale, polo tecnico-professionale ecc.);
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privilegiare il rapporto «agenzia formativa-impresa» evitando in ogni modo la
deriva di scolarizzazione della formazione;
giocare a fondo il meccanismo di accreditamento, valutazione, sanzione/premialita.

Dal punto di vista finanziario (capitolo 12) il modello propone di:

distinguere chiaramente la «gratuita» della formazione in diritto-dovere dall’one-
rosita della FTP;

coinvolgere nella contribuzione dei costi della stessa sia 1’utente che I’impresa,
entrambi beneficiari del percorso formativo, sia il sistema territoriale in alcune
sue articolazioni;

usare il meccanismo della «dote»'? — cio¢ uno strumento di finanziamento della
domanda piuttosto che dell’offerta — in modo selettivo e premiante.

Complessivamente il modello evidenzia la necessita di:

alzare il tiro rispetto all’ingerenza dello stato nei percorsi di formazione profes-
sionale, anche superiori;

contrastare la deriva verso la scolarizzazione dei percorsi tenendo alta la qualita
della propria sperimentazione (vedi poli formativi per gli IFTS) e coinvolgendo
sempre piu proattivamente le imprese;

investire sull’analisi dei fabbisogni e la programmazione dell’offerta e utilizzare
estensivamente il lavoro del valutatore indipendentemente;

investire sulla qualita del sistema di offerta.

12 Di seguito si riporta una sintesi del sistema «dote» come sperimentato con successo nella regione

Lombardia: la fase attuale ne vede I’applicazione per il settore scuola-formazione-lavoro ma pud esse-
re esteso a tutti i servizi alla persona. Esso si basa sui seguenti sei snodi:

dote: risorse economiche stanziate per le persone su definizione di farget individuati come portato-
ri di tutele diritti;

accreditamento: la dote pud essere spesa presso la rete di servizi accreditati (pubblici e privati).
L’estensione dei punti di accesso alla rete € ottenuta con bassa soglia per 1’accreditamento formale
(conta la volonta di presa in carico della persona) e verifiche a risultato. Per attivita che richiedono
autorizzazioni gli accreditati sono obbligati a lavorare in rete con agenzie autorizzate;

percorsi personalizzati: il contratto fra persona e accreditato definisce il percorso di servizi (con
progetto personalizzato) finalizzato al raggiungimento dell’obiettivo previsto dalla dote (lavoro,
competenze ecc.);

target: definiti da obiettivi quantitativi previsti dal Piano d’azione pluriennale;

obiettivi: quantitativi e verificabili, raggiungimento di nuova occupazione, certificazione di com-
petenze, frequenza scolastica ecc. Se non raggiunti, i servizi resi sono coperti solo al costo;
verifiche: sistema di monitoraggio ex post e valutazione che premia su base certa (obiettivi rag-
giunti) i singoli accreditati.

N.B. L’iniziativa lombarda ¢ condotta considerando il sistema degli ammortizzatori sociali cosi co-

me ¢. Per quanto riguarda il lavoro cio ha permesso un intervento solo su fasce di inoccupati/disoccu-
pati che non godessero di sostegni al reddito.

——
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7.3. Una battaglia da vincere

Quella della formazione professionale (nella sua duplice articolazione) ¢ sicuramen-
te una battaglia da vincere (Vittadini, 2002). Per il sistema delle imprese che fatica
sempre piu a trovare le risorse professionali con cui competere; per i giovani che fa-
ticano a inserirsi stabilmente nel mercato del lavoro scoprendo, valorizzando e met-
tendo a frutto i propri talenti.

Come tutti i sistemi a «lungo ciclo di riproduzione» e che insistono sul capitale
umano, anche quello formativo mal sopporta cambiamenti parziali e frequenti. Il
«modello cacciavite» non puo funzionare: smontare e rimontare singoli pezzi del si-
stema raramente produce effetti strutturali e genera, al contrario, incertezze, spaesa-
mento, incapacita di programmazione dei singoli e del sistema.

La Regione Lombardia ha prodotto una buona legge che offre contesto e respiro
alle scelte degli attori e degli utenti, ma questo ¢ solo un inizio, per quanto promet-
tente (Violini et al., 2007).

Gli effetti positivi sul sistema non discendono automaticamente dalla legislazio-
ne regionale; la formazione professionale ancora per diverso tempo rimarra una
«sorvegliata speciale» per difenderla da coloro, e sono tanti, che la vorrebbero liqui-
dare riassorbendola nel canale dell’istruzione. Esclusa dal compito rilevante e deci-
sivo (la formazione dei nuovi quadri tecnico-professionali), la formazione professio-
nale verrebbe sostanzialmente relegata alla funzione di recupero della dispersione
scolastica, per quanto riguarda la parte iniziale dei percorsi formativi, e alla forma-
zione permanente: anche qui, piu facilmente, quella parte dedicata al «recupero» de-
gli espulsi dal mercato del lavoro (cioé strumento di puro accompagnamento delle
politiche attive del lavoro), piuttosto che quella di specializzazione ulteriore e avan-
zata su cui anche 1’universita sta avanzando pretese di primogenitura.

Ci0 che ancora non ¢ chiaro nel dibattito — prima ancora che condiviso — ¢ se esi-
sta (e sia fruttuoso) un percorso e un metodo differente e alternativo a quello scola-
stico per apprendere competenze e professionalita: questa ¢ la battaglia che non si
puo perdere.
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Capitolo primo

L’ articolazione del sistema formativo:
dai bisogni della persona
agli stili di apprendimento

di Alessandra Gerosa e Cristiana Poggio

Il presente capitolo offre un primo, fondamentale tassello all’implementazione di un
modello di istruzione e formazione professionale (IFP) che sia per la persona e che
risponda, secondo la piu ampia sensibilita educativa, all’obiettivo del successo for-
mativo (e dell’inclusione sociale) dei ragazzi che vi partecipano.

Come il precedente capitolo ha argomentato (cfr. Introduzione), il compito educa-
tivo non puo prescindere dalla valorizzazione della persona in quanto protagonista del
proprio percorso formativo (AA.VV., 2007); ne discende, pertanto, che il sistema del-
I’1FP deve poter tradurre questo principio in un modello in grado di tener conto delle
diversita espresse da una variegata utenza. Il percorso logico ¢ dunque il seguente.

Innanzitutto, si riprende un’analisi di Giuseppe Bertagna (2003b) che ribadisce,
documentatamente e convincentemente, la complementarita nella diversita tra sotto-
sistema dell’istruzione scolastica e sottosistema della formazione professionale.
Lanalisi, in chiave storico-evolutiva, della «dipendenza» della seconda dalla prima,
e il suo pur faticoso superamento, aiutano a collocarla nell’attuale contesto (§ 1).

Il percorso prosegue con un necessario riferimento alla normativa che — contrad-
dicendo in parte quanto precedentemente argomentato — non aiuta a chiarire il ruolo
degli istituti tecnici (IT) e, ancor di piu, degli istituti professionali di stato (IPS) (§ 2).
Se dal punto di vista del fine perseguito IPS e IFP regionale si assomigliano ben piu di
quanto I’impianto ordinamentale e, in larga misura, organizzativo non evidenzino, la
volonta implicita in alcune disposizioni ministeriali (art. 13, 1. 40/2007) sembra sna-
turane le finalita e gli scopi. Non rimane pertanto che auspicare che venga riscoper-
ta e salvaguardata la specificita di questo canale augurandosi che il lavoro di riordi-
no degli istituti professionali, attualmente in fase di elaborazione, faccia luce sulle
specificita delle singole identita di IT, IPS e IFP. Il presente volume intende peraltro
partecipare a questo dibattito, anche suggerendo specifiche soluzioni ai numerosi
problemi aperti e convergendo su un’ipotesi di sostanziale ricompattazione degli TIPS
e della 1FP all’interno dei percorsi di formazione professionale regionale.

Il tema riporta prepotentemente all’obiettivo finale — il perseguimento del suc-
cesso formativo — e all’imprescindibile riconoscimento della coesistenza di differen-
ti stili di apprendimento, a cui ¢ dedicata la successiva sezione (§ 3). La valutazione
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delle peculiarita della persona tiene infatti presenti le dinamiche coinvolte nelle mo-
dalita utilizzate per avvicinarsi alle differenti discipline: gli stili di apprendimento,
ovvero le modalita cognitive (percettive e operative), che lo studente utilizza abi-
tualmente, costituiscono il punto di partenza attraverso cui guardare all’ideazione di
percorsi che possano essere significativi e improntati alla reale espressione delle po-
tenzialita del soggetto.

Questa attenzione alla persona (il ragazzo in formazione) coincide, a ben vedere,
con una sorta di capovolgimento metodologico che parte dalle esigenze di tutti gli
stakeholders coinvolti nel sistema formativo: dai ragazzi e le loro famiglie alle im-
prese, dal sistema formativo agli enti di governo. A una sintetica disamina delle esi-
genze e delle domande espresse da questi differenti attori protagonisti ¢ dedicata
un’intera sezione del capitolo (§ 4).

11 capitolo si chiude tornando alla specifica realta del contesto regionale lombar-
do. Innanzitutto, con un primo bilancio della sperimentazione dei percorsi triennali
(§ 5). L’esperienza lombarda considerata, per quanto breve, si segnala per un’atten-
zione alla valenza educativa e orientativa della proposta formativa e per un’intelli-
genza, in processo, documentata da molteplici cambiamenti che hanno contribuito a
ridisegnare la nuova IFP della regione.

In conclusione (§ 6), e sempre all’interno di una logica di valorizzazione del mol-
to gia prodotto, vengono segnalate alcune criticita ed alcune carenze ampiamente
condivise dagli addetti ai lavori; criticita che possono segnare una traccia di atten-
zioni da avere nel successivo percorso di articolazione e sviluppo del modello.

1. Istruzione scolastica e formazione professionale:
due declinazioni del compito educativo

Non ¢ possibile cogliere I’articolazione dei sistemi che scaturisce dalla visione di un
percorso di educazione delle persone senza focalizzare preliminarmente le relazioni
instauratesi tra i due principali sottosistemi che presiedono all’accrescimento del capi-
tale umano: quello dell’istruzione scolastica e quello della formazione professionale.

Riandare all’origine — e in particolare ai riferimenti che ad essi fa la Costituzione —
ha proprio il senso di togliere alcune spesse incrostazioni che si sono depositate negli
anni, per ridare «piena dignita» ai due sottosistemi che rispondono a obiettivi parzial-
mente differenti e utilizzano metodologie didattiche significativamente differenziate,
senza, peraltro, che cid implichi una dipendenza gerarchica di un sottosistema all’altro.

Il sistema di istruzione sta attraversando, come ¢ ormai noto, una preoccupante
crisi: alle trasformazioni intervenute nella vita individuale e sociale, ai nuovi scena-
ri presentati dalle tecnologie e dal mercato del lavoro non ¢ corrisposta, infatti, una
politica dell’istruzione che realizzasse un disegno organico e un intervento riforma-
tore unitario. Le riforme e le innovazioni introdotte negli ultimi decenni hanno co-
nosciuto vicende alterne e spesso hanno incontrato difficolta tali da non poter essere
interamente attuate: si rende perciO necessaria una chiara indicazione di riordino
dell’impianto complessivo del sistema scolastico.

——
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Tutto cio ¢ tanto piu indispensabile in quanto, dopo il tentativo di cambio di stra-
tegia prodotto dalla riforma Moratti (1. 53/2003), la successiva impostazione del mi-
nistero (ministro Fioroni) si & segnalata per una pesante inversione di rotta e di ritor-
no, per molti aspetti, alla duplice visione di eccessiva «scolarizzazione» dei percor-
si iniziali (in particolare il biennio 14-16 anni dell’obbligo di istruzione) e di margi-
nalizzazione della formazione professionale regionale, fino allo scontro di compe-
tenze Regione-Stato esploso recentemente e tutt’altro che chiuso.

L’attuale ministero dell’Istruzione, dell’Universita e della Ricerca' ritiene priori-
tario individuare un quadro organico di interventi e misure volti a realizzare conte-
stualmente sia il riassetto della spesa pubblica sia I’ammodernamento e lo sviluppo
del sistema?: sara necessario valutare attentamente le strategie (al momento ancora
in fase di definizione) intraprese per attuare tali cambiamenti, per assicurarsi che
I’obiettivo primario sia porre rimedio all’emergenza educativa e non la salvaguardia
di logiche burocratiche e di potere che con il sistema scolastico dovrebbero avere
poco a che fare. Occorre svincolare I’intero sistema da questi meccanismi, avere il
coraggio di puntare sulla liberalizzazione e sulla qualita dell’educazione.

1.1. Il paradigma interpretativo della formazione professionale®

La «formazione professionale», come elevazione e avviamento professionale dei
cittadini, si colloca, all’inizio della stagione repubblicana, come questione economi-

' Schema di piano programmatico del ministero dell’Istruzione, dell’Universita e della Ricerca di
concerto con il ministro dell’Economia e delle Finanze di cui all’art. 64 del decreto legge 25 giugno
2008, n. 112 convertito dalla legge 6 agosto 2008, n. 133. Il piano programmatico predisposto indivi-
dua le seguenti aree di intervento: I) revisione degli ordinamenti scolastici; II) riorganizzazione della re-
te scolastica, ivi compresi i centri territoriali per I’educazione degli adulti e i corsi serali; I1I) razionale
ed efficace utilizzo delle risorse umane delle scuole.

* Tale Schema del Piano Programmatico si ispira ai seguenti criteri e principi guida: a) la dimensio-
ne territoriale quale ambito di riferimento sia per I’esercizio delle competenze nazionali e regionali pre-
viste dalla Costituzione, anche in relazione alle attribuzioni delle Regioni in ordine all’allocazione del-
le risorse umane disponibili, sia per la definizione dell’offerta formativa e della rete territoriale di scuo-
le, sia infine per la gestione del servizio scolastico, nel rispetto delle norme generali delle prestazioni e
secondo criteri che assicurino uno sviluppo coerente e omogeneo del sistema scolastico sul territorio
nazionale; b) la trasparenza nelle scelte, con I’individuazione di parametri oggettivi, che consentano di
valutare il percorso di riqualificazione della spesa e di progressivo riequilibrio territoriale nell’utilizzo
delle risorse; ¢) I'integrazione delle risorse dello Stato, delle Regioni e degli enti locali, per il governo
della flessibilita e la valorizzazione del livello territoriale nell’individuazione delle soluzioni organiz-
zative piu idonee a rispondere alle esigenze degli studenti e delle loro famiglie; d) 1’ottimale dimensio-
namento delle scuole autonome e la funzionale previsione di una rete di punti di erogazione del servi-
zio realmente rispondente ai bisogni dell’utenza che risiede in aree disagiate (insulari, collinari, monta-
ne ecc.); e) la sostenibilita per gli studenti del carico orario e della dimensione quantitativa dei piani di
studio, opportunamente riducendo I’eccessiva espansione degli insegnamenti e gli assetti orari dilatati,
che si traducono in un impegno dispersivo e poco produttivo, in parte responsabile degli insuccessi, del
fenomeno della dispersione e dell’abbandono; f) il superamento della frammentazione e proliferazione
degli indirizzi di studio, che disorienta 1’utenza e determina un aumento ingiustificato di docenti, e spes-
so produce una modesta qualita dei risultati di apprendimento.

* Cio che segue, in tutta la sezione 1, riprende — con poche modifiche e alcuni tagli piti sostanziali —
un contributo di Giuseppe Bertagna (2003b).
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ca, non pedagogica, rivolta a chi gia lavora, per qualificarlo ulteriormente nella car-
riera e nella professione, non tanto nell’integralita della sua persona.

L’«istruzione artigiana e professionale» — termine con cui si fa riferimento alla
formazione professionale regionale — ¢ ridotta a problema del lavoro, non dell’edu-
cazione integrale della persona; a competenza di vari ministeri (dell’Industria, dei
Trasporti, della Sanita ecc.), ma non dell’Istruzione; a formazione alla professione
piuttosto che all’umanita armonica e completa attraverso le conoscenze e le abilita
richieste dal miglior esercizio possibile di mestieri e professioni.

Viene inoltre strutturata su un modello di domanda: tante qualifiche professiona-
li standard cercava il mercato del lavoro quante qualifiche professionali standard do-
veva produrre I’ «istruzione artigiana e professionale». Questa non poteva rivendica-
re autonomia educativa e culturale, e sviluppare gli interessi e le capacita di ciascu-
no tramite 1’incontro con i problemi di ogni arte e mestiere, ma doveva piuttosto es-
sere al servizio delle esigenze del mercato: interessi e capacita individuali si doveva-
no autoselezionare e disciplinare per adattarsi alle tipologie delle arti e dei mestieri
richiesti dal mercato.

Mantenendo i segni della propria origine, essa fu concepita come sottosistema del-
I’istruzione tecnica e destinata sia agli allievi che non potevano permettersi di intra-
prendere gli studi tecnici quinquennali a causa delle condizioni economiche familiari,
sia agli allievi scolasticamente pitl deboli che non sarebbero mai riusciti a proseguire
i pitt impegnativi studi tecnici, ma che avevano comunque bisogno di una formazione
culturale piu solida di quella reperibile nelle tradizionali scuole di arti e mestieri non
gestite dallo stato, ma da imprese, enti territoriali, associazioni professionali.

Da questa concezione e da questa partenza ¢ discesa una triplice dipendenza cul-
turale e organizzativa.

1.2. Le tre dipendenze del «professionale»

La prima dipendenza era quella che I’ «istruzione artigiana e professionale» regionale
ex art. 117, ridotta a «formazione professionale» ex artt. 35 e 38, scontava nei con-
fronti dell’istruzione scolastica statale in generale (artt. 33 e 34 della Costituzione).
L’istruzione scolastica statale, compresa quella tecnica, era, infatti, mirata allo svilup-
po della persona nel suo dover essere, costruita al servizio dell’allievo e, tramite la
specificita dell’incontro intellettuale con le conoscenze disciplinari, del suo sviluppo
integrale. L’ «istruzione artigiana e professionale» regionale, invece, concepita come
«formazione professionale», era costruita al servizio dell’azienda e del lavoro: chia-
mata ad adattare le prestazioni della persona a quelle richieste dalle esigenze della
produzione; quindi, a considerare la persona piti come uno strumento che come un fi-
ne; per questo meno nobile della precedente, e rispetto ad essa, «minore».

La seconda dipendenza era quella che essa subiva non solo nelle vesti di «istru-
zione artigiana e professionale» regionale, concepita come «formazione professio-
nale», rispetto all’istruzione scolastica statale in generale, ma anche in quelle pit ag-
giornate di «istruzione professionale statale» rispetto agli altri tipi di istruzione se-
condaria statale. Mentre, infatti, I’istruzione liceale e quella tecnica erano, in sostan-
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za, destinate ai costituzionali «capaci e meritevoli», I’istruzione professionale stata-
le, pur essendo piu prestigiosa dell’«istruzione artigiana e professionale/formazione
professionale» regionale, era comunque rivolta a un’utenza di studenti ritenuti meno
«capaci e meritevoli» dei coetanei del liceo o degli istituti tecnici. In questa prospet-
tiva, si sanciva la subordinazione dell’istruzione professionale statale all’istruzione
tecnica e a maggior ragione a quella liceale, e si confermava la sua funzione pedago-
gicamente ospedaliera: luogo di recupero e cura dei giovani scolasticamente gia
svantaggiati nella scuola media oppure espulsi («dispersi», «feriti») nei primi anni
dei licei e degli istituti tecnici.

Questa duplice dipendenza spiegava anche la terza, solo in apparenza una que-
stione di successione cronologica. Proprio perché era palese a ogni persona onesta e
di buon senso l’irriguardosita etica, I’iniquita sociale e 1’insostenibilita pedagogica
di un’istruzione artigiana e professionale/formazione professionale regionale dispo-
sta non per 1’uomo, ma per il mercato del lavoro, e di un’istruzione professionale
statale programmaticamente «minore» rispetto all’istruzione liceale e tecnica, era
necessario, da un lato, ritardare il pit possibile 1’incontro con un’esperienza profes-
sionale addestrativa in fondo cosi «alienante» e «antiumanistica» e, dall’altro lato,
rimuovere per quanto possibile, per la sua imbarazzante «minorita», la natura «pro-
fessionale» dell’istruzione statale nata proprio per essere professionale, assimilan-
dola invece sempre piu all’istruzione tecnica e liceale.

Da qui la scelta sia di prolungare sempre di pit il tempo dell’istruzione scolasti-
ca generale iniziale e preprofessionale, sia, progressivamente, dal 1969 in avanti, di
liceizzare sempre pil non solo I’istruzione tecnica, ma anche I’istruzione professio-
nale; e, di conseguenza, I’accreditamento della teoria dei due tempi: prima, anche
sul semplice piano cronologico, si va a scuola e si incontra I’istruzione come mezzo
per lo sviluppo integrale della personalita; e poi, quanto piu poi possibile, si puo in-
nestare sulla formazione generale scolastica «la formazione artigiana e professiona-
le/formazione professionale» di tipo specialistico che adopera la persona come mez-
zo per I’esercizio del lavoro e per lo sviluppo economico; prima si devono acquisire
competenze generali solide (o, come si dice oggi da parte di qualcuno, «trasversali»)
e poi, solo poi, si pud pensare a impadronirsi di una professione (o, come si dice og-
gi, di competenze «specifiche»), proprio come se si trattasse di due fasi successive
tra loro incomunicanti, se non addirittura incompatibili.

Questa lettura, tutt’altro che datata, ¢ assolutamente attuale nel momento in cui si
assiste a una «forzatura» sui livelli minimi scolarizzanti del biennio dell’obbligo di
istruzione che puo essere assolto — forse solo in modo transitorio — anche dal percor-
so ordinamentale del triennio della formazione professionale regionale, e dalla «li-
ceizzazione» degli IPS che vedono ridurre consistentemente le ore di insegnamento
delle materie professionalizzanti. Infine, ancora, nella proposta — peraltro poco chia-
ra—degli ITS (istituti tecnici superiori) che si prospettano come superlicei e sono sot-
tratti (di fatto) al sistema della formazione professionale superiore regionale, nella
quale permangono gli IFTS in posizione di apparente subalternita (se non altro finan-
ziaria, secondo la regola dichiarata di finanziamenti 70%-30%) rispetto agli ITS.
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1.3. La formazione professionale al servizio della persona

La «formazione professionale» regionale, intesa come problema del lavoro e non del-
la persona, non ¢ piu presentabile oggi. Se ¢ vero che il lavoro contemporaneo, se si
vuole che sia svolto come si deve, deve essere sempre pitl ricco di conoscenze scien-
tifiche, di cultura e di intelligenza del soggetto, e soddisfacente in rapporto a se stessi
e agli altri, quindi sempre piu lontano dagli stereotipi dell’addestramento e delle istru-
zioni per I'uso, perché la «formazione professionale» regionale dovrebbe continuare a
essere solo al servizio delle politiche attive del lavoro piuttosto che una straordinaria
occasione di promozione dell’educazione integrale di ciascuno attraverso il lavoro?

Anche la rigidita di una formazione professionale mirante sostanzialmente alla
domanda, per la verita, ¢ stata molto attenuata, negli anni Novanta. Il riferimento do-
minante ¢ diventato quello dell’ispirazione «interattiva»: i rapporti tra istruzione/for-
mazione, da un lato, e lavoro, dall’altro, non sono, né possono essere, meccanici, ma
si presentano e devono essere flessibili, sfumati e soprattutto reciproci.

Cosl, se si analizzano i rapporti tra istruzione (liceale e tecnica), istruzione pro-
fessionale e formazione professionale mettendosi dalla parte delle considerazioni
appena accennate, sembra naturale concludere che istruzione e formazione non pos-
sano piu apparire strade separate né, a maggior ragione, gerarchicamente dipendenti
e successive 1’'una dall’altra. Il sapere e il fare sono due facce della medesima meda-
glia. La teoria del prima I’istruzione, per piu tempo possibile, perché appagante e li-
berante, e dopo la formazione, il piu tardi possibile, perché a rischio di alienazione
ed estraniazione, non regge piul.

Non esiste una formazione professionale che non sia anche istruzione: istruzione
e formazione professionale, appunto. Non si puo (non si deve), quindi, svolgere un
lavoro che non sia utilizzato come oggetto critico di studio o studiare conoscenze e
imparare abilita (sapere come fare qualcosa) che non si applichino per cio stesso,
criticamente, a specifici processi di lavoro e al loro migliore dimensionamento orga-
nizzativo e relazionale (Bramanti, Odifreddi, 2003; Chiosso, 2004). Non pit produr-
re da un lato e studiare dall’altro: ma studiare i/ e sul lavoro che si svolge; e lavora-
re, nel senso di concretizzare e rendere operativo, cio che si studia.

Ovviamente, dall’enunciazione del principio alla sua declinazione ordinamentale
e organizzativa il passo ¢ ancora lungo. Il prosieguo della ricerca ¢ dedicato proprio
a colmare questo «mare», che sempre esiste tra il «dire» e il «fare».

1.4. 1l quadro costituzionale e la sfida del Titolo v

Lart. 117 riformato ha inserito I’istruzione (liceale e tecnica), I’istruzione professio-
nale e la formazione professionale in un nuovo quadro istituzionale. Le Regioni han-
no la legislazione esclusiva sull’istruzione e formazione professionale. Cio potrebbe
significare (il condizionale ¢ d’obbligo) che, in tempi pitt 0 meno rapidi, dovra esse-
re regionale, accanto all’attuale formazione professionale (che interessa il 5,5% de-
¢li studenti oltre i 15 anni), anche 1’attuale istruzione professionale statale (che coin-
volge il 20% degli studenti a partire dai 14 anni) e quella parte di istruzione tecnica
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statale (39% sul totale degli studenti dai 14 ai 19anni) che rilascia diplomi ad alta
terminalita professionale (ben oltre il 60% degli istituti tecnici esistenti). Le Regio-
ni, inoltre, hanno la legislazione concorrente con lo Stato nella gestione e nell’orga-
nizzazione concreta, regolamentare, della rimanente istruzione statale, ovvero delle
scuole dell’infanzia, elementari, medie e superiori liceali.

La legge costituzionale 18 ottobre 2001, n. 3, come ¢ noto, ha azzerato la diatri-
ba cinquantennale sul ruolo del sistema della formazione professionale nel nostro
paese. Non parla piu di «istruzione artigiana e professionale»; nemmeno di «forma-
zione professionale», ma, con chiarezza, di «istruzione e formazione professionale».

Alcuni punti, pero, messi a fuoco dalla riforma Moratti (Bramanti, Odifreddi,
2006), dovrebbero essere dati per acquisiti e comunque offrono il quadro logico allo
specifico sviluppo del presente lavoro di ricerca. Cinque principi sembrano partico-
larmente significativi:

* centralita della persona nei processi sia di istruzione scolastica sia di istruzione e
formazione professionale; la rivendicazione si giustifica senza dubbio sul piano
ideale e filosofico, ma scaturisce anche da una mera constatazione di fatto: solo
una persona matura, responsabile, critica nel pensare, nel fare e nell’agire con-
sente, infatti, I’incremento della qualita della convivenza civile e, con questa,
I’intensita dello sviluppo economico; il capitale umano, in altri termini, fonda-
mento e condizione prima del capitale sociale e poi di quello economico;

* superamento della tradizionale separatezza tra scuola e lavoro, tra studio intellet-
tuale e operativita, tra funzioni cognitive e percettivo-motorio-manuali, tra cono-
scenze e abilita, tra lezioni, da un lato, e laboratori/tirocini, dall’altro; quindi, per
dirla col linguaggio ordinamentale della riforma, superamento della tradizionale
gerarchizzazione e separazione tra theoria e téchne, tra il sistema dell’istruzione li-
ceale (licei) e il sistema dell’istruzione e della formazione professionale (istituti);

e rifiuto, allo stesso tempo, della confusione tra theoria e téchne, tra licei e istituti
dell’istruzione e formazione professionale; i due percorsi sono diversi per natura
e per scopo: confonderli danneggia gli uni e gli altri e impedisce la reciproca va-
lorizzazione; i licei mirano a educare la persona attraverso theoria, gli istituti at-
traverso téchne; i primi hanno necessariamente bisogno di un successivo perfe-
zionamento universitario e professionale, i secondi danno solo la possibilita di
farlo: essendo un percorso graduale e continuo dai 14 ai 21 anni, infatti, autoriz-
zano ’acquisizione di qualifiche professionali, di diplomi professionali e di di-
plomi professionali superiori; inoltre, con anno integrativo, consentono anche
I’accesso agli esami di stato liceali e, quindi, il proseguimento in universita; non
per questo non hanno pari dignita culturale ed educativa con i licei, visto che am-
bedue, in modo diverso e peculiare, favoriscono la sistematica e unitaria inter-
connessione di theoria e téchne al servizio dell’educazione di ciascuno;

* riscoperta della cultura del lavoro e delle professioni (alternanza scuola/lavoro
sia nei licei sia negli istituti; coinvolgimento del mondo dell’impresa e delle for-
ze sociali nella determinazione dei percorsi formativi dell’istruzione e formazio-
ne professionale); i lavori della societa attuale, anche ai livelli piu bassi, infatti,
incorporano un sapere e un fare specifici ed esigono un essere personale che agi-
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sce nel sociale e nel professionale tale che solo un diritto-dovere all’istruzione e
alla formazione per 12 anni, o almeno fino all’ottenimento di una qualifica pro-
fondamente rinnovata rispetto alle esistenti, ¢ in grado di enucleare in modo cri-
tico e di far maturare in maniera compiuta; proprio per questo, a tutela e a garan-
zia del principio di equita, lo Stato (art. 117, punto m della Costituzione) fissa i
livelli essenziali di prestazione che 1’istruzione e la formazione professionale re-
gionale ¢ tenuta ad assicurare ai cittadini italiani per il godimento del diritto so-
ciale e civile all’istruzione e alla formazione; ci0 permette anche di assicurare a
tutta la generazione giovanile quell’imparare ad apprendere da cui si inaugura
I’educazione per tutto 1’arco della vita;

» affermazione della priorita dei problemi, dei compiti e dei progetti, piuttosto che
degli astratti svolgimenti dei tradizionali programmi, nella costruzione dei piani
di studio; il punto di partenza dei piani di studio, da questo punto di vista, non ¢
piu Pastratta enciclopedia dei saperi disciplinari, ma la problematicita del reale
che occorre illuminare di teorie interpretative ricavate dalle discipline di studio e
la naturale propensione dei giovani a confrontarsi con compiti e progetti da risol-
vere, per loro natura sempre complessi e interdisciplinari.

2. 1PS e IFP: due gemelli eterozigoti

Il dibattito attuale, quanto mai vivo all’indomani dell’importante LR lombarda
19/2007 di riordino e innovazione della IFP, ¢ alimentato anche da due importanti
novita legislative che toccano il sistema formativo. La prima ¢ certamente la legge n.
40/2007 (la cosiddetta «Bersani-bis») che all’articolo 13 affida al ministro della
Pubblica Istruzione la revisione complessiva degli ordinamenti dell’istruzione tecni-
ca e professionale, aprendo un confronto ampio e complesso, che si snoda su diver-
si livelli e coinvolge numerose componenti. La seconda ¢ invece la legge finanziaria
per il 2007 (1. 296/2006) che — oltre a contemplare 1’innalzamento dell’obbligo di
istruzione a sedici anni — ha stabilito che a decorrere dall’anno scolastico 2007-2008
venga realizzato «il miglioramento dell’efficienza ed efficacia degli attuali ordina-
menti dell’istruzione professionale anche attraverso la riduzione dei carichi orari
settimanali delle lezioni» (c. 605, lett. f).

Ridurre il numero degli indirizzi e il monte ore annuale delle lezioni, riorganizza-
re le discipline di insegnamento potenziando le attivita laboratoriali, gli stage e i ti-
rocini € certamente un’esigenza imposta non solo dai dati delle recenti statistiche
sulla dispersione scolastico-formativa (IT e IPS congiuntamente considerati raccol-
gono circa il 55% degli studenti italiani, collocandosi sempre ai primi posti), ma an-
che dal mondo economico e dalle aziende che richiedono personale qualificato, ma,
soprattutto, in grado di affrontare le sfide delle molteplici situazioni lavorative im-
poste anche dalla rapidita dei cambiamenti tecnologici.

Con I’abrogazione degli articoli del decreto legislativo n. 226/05 di riordino del 11
ciclo, gli IT e TIPS sono stati entrambi ricondotti all’interno del sistema dell’istruzione
secondaria di competenza statale, senza compiere analisi sulle loro finalita e sugli
obiettivi perseguiti.

——



bramanti finale 18-03-2009 11:54 Pagina 55 $

© Edizioni Angelo Guerini e Associati

55

Attualmente, in attuazione dell’art. 64, comma 3, del decreto legge 25 giugno
2008, n. 112 convertito dalla legge 6 agosto 2008, n. 133, ¢ in fase di discussione e
successiva messa in opera un regolamento sul riordino degli istituti tecnici e profes-
sionali.

Lo Schema di Piano Programmatico del ministero dell’Istruzione, dell’Universi-
ta e della Ricerca* intende operare una complessiva revisione della rete scolastica e
dell’offerta formativa sul territorio che elimini nel triennio della scuola secondaria
di secondo grado la duplicazione di indirizzi e legittimi la presenza di percorsi for-
mativi piu aderenti ai bisogni del territorio e meglio integrati con la formazione pro-
fessionale, I’istruzione post-secondaria e I’istruzione per gli adulti.

I piani di studio relativi agli istituti tecnici e professionali di cui alla legge 2 apri-
le 2007, n. 40, saranno anch’essi riveduti al fine di pervenire a un’ulteriore raziona-
lizzazione e semplificazione. Per quanto riguarda I’istruzione tecnica, se ne defini-
ranno gli indirizzi in un numero contenuto e adottando un carico orario annuale ob-
bligatorio delle lezioni non superiore a 32 ore settimanali.

Per i citati ordini di studio le suddette operazioni dovranno essere raccordate con
i tempi previsti per 1’effettuazione delle iscrizioni e la determinazione degli organi-
ci. Per Iistruzione professionale si operera nel senso che gli indirizzi aventi una so-
stanziale corrispondenza con quelli dell’istruzione tecnica confluiscano in quest’ul-
tima, evitando duplicazioni di percorsi e di carichi orari e conseguente disorienta-
mento dell’utenza. Si riorganizzeranno i rimanenti indirizzi di durata quinquennale,
finalizzati al conseguimento di un titolo di studio di istruzione secondaria superiore,
in un numero ristretto di tipologie che abbiano rilevanza nazionale, con un carico
orario settimanale non superiore a quello degli istituti tecnici. Si provvedera, inoltre,
all’elaborazione delle linee guida di cui all’art. 13, comma 1 quinquies, della legge
n. 40/2007, con le quali saranno definiti i criteri atti a consentire, in regime di transi-
torieta e sussidiarieta, la prosecuzione dei percorsi di durata triennale degli istituti
professionali finalizzati al rilascio di qualifiche professionali nei limiti delle risorse
umane, strumentali e finanziarie disponibili a legislazione vigente.

2.1. Rilanciare I’identita storica propria degli IT e IPS

Tornare ad interrogarsi sugli scopi degli IT e IPS significa (Colasanto, 2007), invece,
mettere a fuoco le peculiarita metodologiche di questi ambiti formativi, evidenzian-
done I’originalita e riscoprendone la loro natura e storia.

Gli istituti tecnici costituiscono, insieme agli istituti professionali, un’articolazio-
ne dell’area dell’istruzione tecnica e professionale, dotata di una propria identita
culturale che fa riferimento al profilo educativo, culturale e professionale dello stu-
dente a conclusione del secondo ciclo del sistema educativo di istruzione e forma-
zione di cui all’articolo 1, comma 5, del decreto legislativo n. 226/05.

Ripercorrere la nascita delle due tipologie di istituti permette di identificare le
vocazioni specifiche degli stessi, cosi da svilupparle e valorizzarle, evitando di ren-

4 Cfr. lanota 1 del presente capitolo.
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dere I’istruzione professionale I’ancella di quella tecnica e, quindi, da essa assorbi-
bile e ad essa assimilabile.

Allo scopo di diffondere la cultura tecnica e scientifica e sostenere le misure per
lo sviluppo economico del paese, I’identita di questi istituti deve essere in linea con
le indicazioni dell’Unione Europea favorendo I’acquisizione di saperi e competenze
multidisciplinari, necessari o ai fini di un rapido inserimento nel mondo del lavoro o
per ’esercizio di professioni tecniche nonché per I’accesso all’universita e all’istru-
zione e formazione tecnica superiore.

Se la focalizzazione delle competenze dell’istruzione tecnica ¢ posta sullo svilup-
po tecnologico (contenuti tecnico-scientifici), quella degli istituti professionali pun-
ta maggiormente sulle applicazioni (contenuti tecnico-relazionali).

L’istruzione professionale nasce, infatti, negli anni Cinquanta del secolo scorso,
forzando una norma del 1939 che consentiva di istituire «scuole aventi finalita ed or-
dinamento speciale» nell’ambito dell’istruzione tecnica, con corsi inizialmente bien-
nali e, successivamente, triennali.

Se storicamente gli IPS nascono come sottosistema dell’istruzione tecnica, desti-
nati agli allievi scolasticamente piu deboli, la dinamica economica del dopoguerra,
con la richiesta di prestazioni professionali sempre piu ricche, ha imposto lo svilup-
po di un’istruzione diversa, finalizzata alla formazione di giovani preparati alla
«manualita».

Gli 1PS sviluppano cosi il loro impianto partendo sia dalle richieste poste dal
mondo delle imprese e dal territorio specifico sia dalle caratteristiche degli allievi,
improntati a un apprendimento che parte dal «fare» avvicinandosi, in questo senso,
molto piu alle metodologie didattiche e agli stili di apprendimento propri del canale
della IFP.

IPS e IFP nascono entrambi dalla volonta di «costruire» partendo dall’ambito in
cui si ¢ inseriti: la conoscenza del territorio, del bisogno espresso dalle aziende e dal
mercato del lavoro vengono coniugate con I’esigenza di trasmettere la tradizione e la
professionalita di un mestiere.

Si tratta, nella loro genesi storica, di due gemelli riconoscibili per alcuni aspetti
che 1li accomunano:

* rispettare i diversi stili di apprendimento degli allievi, favorendo in questo modo
I’acquisizione di tecniche, conoscenze, abilita e capacita consone al percorso for-
mativo intrapreso;

* potenziare il connubio tra territorio e innovazione, individuando settori e indiriz-
zi senza appiattire le singole identita e le caratteristiche che contraddistinguono
I’offerta formativa del panorama del territorio nazionale; ogni autonomia deve
mantenere le proprie peculiarita, le proprie inclinazioni e le differenziazioni nel-
lo e per lo sviluppo delle attitudini e dei saperi, in connessione con il territorio;

* rafforzare il legame con le imprese per definire i bisogni, ricostruendo quel lega-
me col mondo produttivo che ha permesso, nel dopoguerra, il boom economico
in Italia, formando figure professionali qualificate e in grado di reggere la sfida
produttiva. L’interesse del singolo, dell’impresa e della comunita ¢ salvaguarda-
to dall’utilizzo di metodologie specifiche che consentono di avere giovani non
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solo addestrati, ma in grado di conoscere e interpretare la tradizione da cui pro-
vengono per dare il loro contributo fattivo e concreto;

e aumentare le ore professionalizzanti, svincolandosi dalla logica per cui solo lo
studio di certe materie curriculari ¢ espressione di vera cultura: ¢ importante uti-
lizzare in modo adeguato le discipline professionali, facendole diventare ore di
trasmissione non solo di tecniche e procedure ma di cultura in senso ampio.

2.2. Quale futuro per gli IPS?

Queste premesse consentono di non «cristallizzare» la situazione, favorendo una con-
tinua interazione con il mondo delle imprese e delle nuove tecnologie emergenti: non
improntare il percorso a una verticalizzazione prefissata delle conoscenze permette,
infatti, di tarare gli obiettivi finali del percorso a seconda delle diverse istanze e dina-
miche presenti sul territorio, rispettando nello stesso tempo la natura specifica del
percorso, improntato all’operativita e alla finalizzazione lavorativa degli utenti.

Tale impostazione si dimostra «vincente» sia per gli utenti che per le imprese,
vantando una forza di attrazione che, di fatto, contrasta I’incremento della dispersio-
ne scolastica (Associazione Diesse, 2007).

Riassumendo, le caratteristiche portanti della formazione professionale — realiz-
zata sia attraverso gli IPS, sia la IFP regionale — possono essere individuate in due
snodi specifici:

* [lintroduzione degli allievi alla comprensione dell’arte dei mestieri;
e [l’intersezione tra professionalita e bisogni del territorio.

La storia stessa dell’Italia del dopoguerra testimonia in modo evidente come la sag-
gezza delle arti e dei mestieri, la maestria nell’uso delle tecniche e dei processi ab-
biano rappresentato il punto di forza e di catalizzazione dell’interesse di molti giova-
ni. L’appeal che in certi territori del Nord suscita ancora nei giovani una precoce
esperienza lavorativa nell’impresa — spesso di piccole o medie dimensioni e artigia-
na — rispetto alla prosecuzione del proprio percorso formativo di base dovrebbe far
riflettere maggiormente sull’articolazione di una seria offerta professionalizzante.

L’obiettivo specifico di questo canale formativo ¢ dunque quello di aiutare a su-
perare la dicotomia esistente tra theoria e téchne (cfr. § 1.4), puntando su quelle me-
todologie che meglio rispondono all’acquisizione delle diverse competenze necessa-
rie nei differenti percorsi.

Occorre riscoprire la specificita propria di questo canale, I'uso della manualita e
I’intersezione con il mondo dell’artigianato e dell’industria: in passato coloro che
operavano in questi settori insegnavano e sviluppavano una tecnica, un’esperienza e
una passione, trasmettendo, nello stesso tempo, una tradizione e una cultura.

Solo rispettando tali presupposti e «riconsegnando» al lavoro dignita culturale, si
potra consentire agli studenti di acquisire tecniche e strumentazioni unite ad una sto-
ria e una tradizione, reinterpretata con forme e modelli frutto sia del singolo e perso-
nalissimo apporto di ognuno, che delle continue scoperte e innovazioni.
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Come evidenziato anche dalla Commissione ministeriale per la riorganizzazione
degli istituti tecnici e professionali (MIUR, 2008), € necessario rilanciare 1’identita
degli 1PS come «scuole dell’innovazione», operando una seria inversione di rotta. La
deriva su cui tanti IPS sembrano attualmente adagiati ¢ la negazione di questo speci-
fico ruolo ereditato dalla tradizione; ¢ I’avanzamento di un progressivo allentamen-
to delle interazioni osmotiche con il mondo dell’impresa; ¢ 1’appiattimento del per-
corso su curricula e modalita didattiche sempre piu «scolarizzate» e per nulla diffe-
renti da quelle reperibili negli IT e nei licei. Ma questa parabola di rapida e inesora-
bile decadenza e tradimento dell’origine e dello scopo avrebbe I’effetto perverso di
screditare I’intera formazione professionale con un pericoloso effetto di adverse se-
lection nei processi di reclutamento dei ragazzi.

3. Riconoscere e promuovere differenti stili di apprendimento

Rilanciare la formazione professionale come un percorso che mira, con metodi e
tecniche proprie, al successo formativo dei ragazzi implica quindi un’attenta rifles-
sione — nell’impostazione dell’assetto istituzionale e metodologico — alle diversita
esistenti nel modo di apprendere, cosi da favorire I’allievo, accompagnandolo e so-
stenendolo nel processo di apprendimento.

Un apprendimento significativo implica un coinvolgimento personale: interessa
I’intera persona, nei suoi aspetti affettivi e cognitivi; €, in un certo senso, totalizzan-
te, comporta una variazione nel comportamento e negli atteggiamenti (Rogers,
1969). Ogni individuo, infatti, porta in s€ un’eccezionalita ed ¢ diverso per eta, atti-
tudini, motivazioni e stili di apprendimento: questi differenti fattori contraddistin-
guono I’approccio piu consono alla singola persona nell’esperienza, nell’elaborazio-
ne delle informazioni e nella rappresentazione della realta.

Se scopo dell’apprendimento ¢ la realizzazione di sé€ e il pieno utilizzo dei propri
talenti, capacita, potenzialita (Maslow, 1970), diventa quindi di fondamentale im-
portanza imparare a rintracciare quegli elementi e quelle variabili che possono con-
tribuire all’identificazione delle modalita piu appropriate per favorire tale processo
(Alessandrini, 1998). Lo stile di apprendimento pud in questo senso essere definito
come una «tendenza» a preferire un certo modo di apprendere/studiare, che si mani-
festa in maniera costante, anche in una varieta di contesti, e che poi condiziona la
scelta e I'uso di strategie (Mariani, 1999).

Attraverso i suoi canali di immissione (vista, udito, gusto, tatto e olfatto) I’indivi-
duo prima percepisce e poi immagazzina stimoli che si traducono in esperienze e
prestazioni: fin dagli anni Settanta sono stati fatti numerosi tentativi per categorizza-
re i possibili tipi di preferenze utilizzate per imparare e per definire in modo univo-
co questi concetti. Secondo Kigney, «lo stile di apprendimento ¢ un insieme di ope-
razioni e di procedure che lo studente puo usare per acquisire, ritenere e recuperare
diversi tipi di conoscenza e di prestazione». Lo stile di apprendimento denoterebbe
I’insieme delle caratteristiche, degli atteggiamenti e delle inclinazioni individuali
nel rapportarsi all’apprendimento, includendo la dimensione cognitiva, emotivo-af-
fettiva, culturale e di socializzazione.
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Mariani e Pozzo (2002) individuano quattro macro-aree in cui inserire le diversi-
ta in termini di apprendimento:

e le preferenze fisiche e ambientali;
¢ le modalita sensoriali;

e gli stili cognitivi;

e i tratti di personalita.

Gli stili sembrano creare, quindi, una preferenza e un’abitudine nell’agire o nell’uti-
lizzare metodi simili per studiare: alcuni soggetti acquisiscono con facilita informa-
zioni riferite a oggetti concreti, altri si trovano a proprio agio con concetti astratti e
modelli matematici, altri ancora memorizzano immagini, colori e forme.

Accogliere e rispondere a queste differenze per farle diventare una fonte di ric-
chezza presuppone un cambiamento di prospettiva che comporta una diversa orga-
nizzazione della didattica, delle metodologie, delle attivita in classe, in modo che
I’allievo diventi realmente protagonista del proprio apprendimento e sviluppi in mo-
do adeguato le proprie potenzialita. La gestione delle individualita coinvolge sia la
sfera cognitiva che quella affettiva e relazionale, e va vista come potenziamento, co-
me valorizzazione di ci0 che ciascun alunno ¢ e porta con sé¢ come bagaglio persona-
le di esperienze (Armstrong, 1999; Mariani, Pozzo, 2002). La valorizzazione della
persona nella sua interezza, il riconoscimento delle competenze cognitive ed espe-
rienziali pregresse, alla base di qualsiasi apprendimento, ¢ di fondamentale impor-
tanza per lo sviluppo di un senso di appartenenza alla comunita, che sostenga anche
I’autostima, la motivazione e il successo scolastico.

Tenendo conto delle diversita negli stili cognitivi, nei canali sensoriali e nelle di-
verse intelligenze, la proposta di molteplici e differenziate attivita e tecniche didatti-
che nelle attivita in classe puo offrire a ciascun soggetto che apprende la possibilita
di costruire un senso personale nel proprio percorso di conoscenza, e quindi di cre-
scere e di sentirsi accolto, non escluso, dal processo di apprendimento.

E partendo dalla totalita integrata e organizzata dello studente, identificato come
soggetto attivo, che ¢ possibile ipotizzare un progetto educativo/formativo di suc-
cesso, creando situazioni e itinerari di apprendimento individualizzati e conformi al-
le caratteristiche degli studenti.

Costruire degli «itinerari» di apprendimento significa pensare a una traccia for-
mativa e operativa modificabile in corso d’opera, qualora se ne presenti la necessita:
comporta il conoscere quali strategie utilizzano gli alunni e qual ¢ il livello di svilup-
po individuale, in modo da identificare le attivita da proporre a livello operativo con-
creto, a livello iconico o a livello simbolico, «seguendo», quindi, la via preferenzia-
le di strutturazione, memorizzazione e utilizzazione delle informazioni ed esperien-
ze degli allievi.

Va sottolineato come questa inversione di prospettiva non implichi una destruttu-
razione del percorso, ma faciliti una programmazione attenta alle singole peculiarita
degli allievi, dando spazio alla creazione di modalita operative differenti che possa-
no puntare sulla personalizzazione, arricchendo, per esempio, 1’attivita didattica con
gruppi di lavoro centrati sulle caratteristiche dei singoli.
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Lavorare sugli stili di apprendimento permette di riconoscere le diverse abilita
degli studenti, le loro potenzialita accanto ai loro limiti, allo scopo di mettere in atto
efficaci strategie di studio. Identificare lo stile personale consente di migliorarlo e
potenziarlo, tenendo presente i molteplici fattori che entrano in gioco nella dinamica
dell’apprendimento (gli stili cognitivi e gli aspetti socio-affettivi, ossia gli aspetti
della personalita di base che influenzano I’apprendimento e la motivazione), nel ri-
spetto, quindi, delle tempistiche e della storia personale di ciascuno studente.

Ogni alunno possiede, infatti, una combinazione irripetibile di intelligenze diver-
se che, in interazione con il proprio personale stile cognitivo, costituisce la base del
funzionamento mentale da cui scaturiscono i vari apprendimenti. La conseguenza
dell’identificazione e conoscenza dello stile personale dello studente & un insegna-
mento non omogeneo, ma che crea possibilita di scelte e di percorsi diversi in base
alle diverse attitudini cognitive: 1’obiettivo metodologico diventa quello di adattare
I’insegnamento alle potenzialita dello studente in modo tale da farle progredire in
modo bilanciato.

Gli itinerari di apprendimenti possono essere definiti, pertanto, come dei percor-
si che indichino le strategie da utilizzare per motivare gli allievi, attraverso obiettivi
specifici da conseguire, nel rispetto del livello di sviluppo degli studenti.

Le ricadute didattiche di un approccio di questo tipo sono molteplici e, se da un
lato mettono in crisi suddivisioni molto rigide, dall’altro offrono nuove possibilita ai
docenti che lavorano in modo trasversale sui saperi e sul modo di accostare contenu-
ti diversi.

Adottare metodologie di apprendimento differenti dalle tradizionali modalita
permette di riconoscere pari dignita ai vari stili cognitivi e alle diverse forme di in-
telligenza degli allievi, sostiene il lavoro di integrazione dei soggetti con difficolta
cognitive e facilita il recupero e il potenziamento delle abilita residue degli studenti
che presentano speciali bisogni educativi.

4. IFP: un sistema unitario che risponde a differenti esigenze

Il canale dell’TFP regionale si configura pertanto come una modalita educativa dota-
ta di alta flessibilita, capace di dialogare ed interagire propositivamente con diffe-
renti soggetti, fruitori e protagonisti del sistema. Il punto di partenza del modello qui
in via di delineazione condivide, in un certo senso, un capovolgimento metodologi-
co: si tratta di partire dalle esigenze emergenti dagli allievi e dalle loro famiglie, dal-
le imprese, dalle agenzie formative e dagli altri attori pubblici che coordinano e re-
golano il sistema.

4.1. Le esigenze formative di ragazzi e famiglie
Il primo punto di riferimento ¢ certamente costituito dai destinatari diretti, ovvero i

giovani e gli adolescenti protagonisti di un percorso educativo e formativo mirato al-
la loro crescita e valorizzazione.
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La proposta formativa deve poter essere valida per tutti i ragazzi, rispettosa delle
caratteristiche di ognuno e non demotivante: coloro che dimostrano attitudini per di-
scipline operative e pratiche devono aver la possibilita di crescere nell’approfondi-
mento di questo loro interesse, utilizzando i canali preferenziali che queste modalita
richiedono.

Non conta insegnare e apprendere molte cose, destinate prima o poi a essere di-
menticate o a diventare obsolete, conta capire come i prodotti — della cultura e della
professione — siano stati raggiunti: optando per la IFP i ragazzi e le famiglie ricerca-
no dei percorsi in grado di avvicinare i ragazzi a una metodologia attiva, che presen-
ta un’unitarieta del sapere (teorico e agito) e che favorisce 1I’apprendimento in situa-
zioni reali e, quindi, lo sviluppo di strategie per la risoluzione dei problemi, utili nel-
I’affrontare il mondo del lavoro®.

Nell’individuazione del percorso formativo appropriato a ciascun utente ¢ impor-
tante tener conto della molteplicita delle situazioni: ogni ragazzo ha un proprio ba-
gaglio esperienziale e deve usarlo come base per un ulteriore arricchimento (Chios-
0, 2004).

Molti sono, infatti, i fattori e le variabili che concorrono al successo formativo
dello studente: il processo d’apprendimento ¢ strettamente legato alla variabile mo-
tivazionale dell’individuo. Per questo ¢ opportuno aver presenti i ragazzi e valutare
e comprendere le diverse situazioni. In questo senso si possono identificare alcune
macrocategorie di destinatari portatori di diverse domande ed esigenze formative:

* ragazzi che scelgono il percorso di istruzione e formazione come primo orienta-
mento al termine della scuola primaria di secondo grado (cfr. § 4.1.1);

* adolescenti e giovani da rimotivare, che vi si rivolgono dopo il fallimento della
prima chance (cfr. § 4.1.2).

4.1.1. Adolescenti che optano come prima scelta per il percorso di formazione
Questi adolescenti scelgono il percorso di IFP non come ripiego ma come scelta pro-
pria al termine della scuola primaria di secondo grado: desiderano acquisire una
qualificazione professionale che li prepari ad affrontare 1’inserimento nel mondo del
lavoro con competenze adeguate:

* alla crescita della propria formazione personale e culturale (assolvimento del-
I’obbligo di istruzione e del diritto-dovere);

* ad affrontare la sfida imposta dalle esigenze delle imprese (apprendimento dal-
I’esperienza).

La possibilita di una proposta formativa graduale (che prevede tappe intermedie) e
che gode di una buona dose di flessibilita (la possibilita a ogni tappa di inserirsi nel

* Come dimostrano i dati in continuo aumento delle preiscrizioni e iscrizioni ai percorsi triennali,
numericamente insufficienti per soddisfare la richiesta presente sul territorio, i percorsi triennali hanno
mostrato un’efficace alternativa, venendo scelti dai ragazzi e dalle loro famiglie anche in fase di speri-
mentazione, in un momento in cui a livello normativo tali percorsi rappresentavano un’incognita e una
scommessa nuova.
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mondo del lavoro, proseguire nella filiera dell’TFP, passare nel sistema dell’istruzio-
ne) permette:

e di misurarsi direttamente con un’esperienza formativa mirata, coerente con le
proprie aspettative e attitudini;

e di evitare inutili dispersioni o interruzioni del percorso formativo;

e di rafforzare la cultura di base in un contesto attivo, stimolante, amichevole;

* di favorire I’assunzione di responsabilita, il principio di realta, la definizione di
un progetto personale espressivo e fattibile.

4.1.2. Adolescenti e giovani da rimotivare

Tra i giovani che si rivolgono alla IFP per iniziare un percorso formativo vi sono an-
che ragazzi che hanno iniziato un percorso nella scuola secondaria di secondo grado,
ma che in seguito hanno mutato la loro decisione a seguito di un insuccesso, di una
demotivazione oppure per disorientamento.

I passaggi dalla scuola rappresentano un importante canale di ingresso di utenti
alla formazione professionale; cio richiede una impostazione formativa aperta, acco-
gliente, flessibile, in grado di valorizzare le esperienze didattiche svolte, anche se
non coronate da un successo formale, sotto forma di crediti formativi. Inoltre, I’ap-
proccio peculiare della formazione professionale — basato sulla metodologia indutti-
va e sull’apprendimento esperienziale — consente di suscitare motivazione e impe-
gno, in forza dei quali € possibile anche un recupero sostanziale degli apprendimen-
ti precedenti.

Oltre ai bisogni formativi ¢ bene evidenziare anche 1’aspetto dei «diritti formati-
vi» che rappresentano la possibilita concreta da parte di ogni persona di accedere a
servizi che consentano di accrescere il proprio valore culturale ed esperienziale in
modo coerente con le proprie caratteristiche e volonta, al fine di inserirsi in modo
soddisfacente nella realta sociale in cui ¢ chiamata a interagire:

e il diritto di usufruire di un vero servizio di orientamento; infatti, le capacita
orientative non sono innate, esse vanno sostenute e potenziate attraverso inter-
venti precisi e adeguati (orientamento aperto, flessibile, cooperativo, basato sul
principio di personalizzazione, reciprocita, prevenzione e accompagnamento);

* il diritto alla scelta fra opzioni alternative ed equivalenti; la possibilita di scelta —
dopo il primo ciclo — fra il percorso liceale e quello di istruzione e formazione
professionale deve essere effettiva, ovvero occorre che le diverse opzioni siano
presenti nel territorio e accessibili;

e il diritto alla continuita formativa; ogni cammino formativo deve poter essere
aperto a sviluppi successivi, potenzialmente fino ai livelli piu elevati. In partico-
lare, deve essere consentito a tutti di poter accedere a un percorso che apra la pos-
sibilita di giungere fino ai livelli piu elevati di competenza;

il diritto alla reversibilita delle scelte; ogni persona che ha intrapreso un percorso
(liceo, istruzione e formazione professionale, apprendistato) ha il diritto, oltre
che di proseguirlo fino alla fine, di interromperlo e di passare a un altro senza per
questo dover «ricominciare da capo». Con il meccanismo dei passaggi adeguata-
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mente sostenuti, si potrebbero disegnare ingressi intermedi che consentano di va-
lorizzare il cammino svolto e di raggiungere i nuovi obiettivi;

il diritto, infine, di scelta tra una pluralita di offerte formative istituzionali; la li-
berta di scelta degli studenti e delle loro famiglie deve potersi esercitare in riferi-
mento all’offerta formativa tra le varie scuole. In quest’ottica va promossa una
autentica «possibilita di scelta» con la rimozione di tutti i condizionamenti di ca-
rattere culturale, gestionale ed economico.

Garantire a tutti, nessuno escluso, la possibilita di scegliere il proprio percorso a par-
tire dal progetto personale, di ottenere un sostegno adeguato alla trasformazione del-
le proprie potenzialita in competenze, rappresenta un dovere proprio di una demo-
crazia adulta che considera l’istruzione e la formazione effettivi strumenti di servi-
zio e di riuscita.

4.1.3. Le esigenze della famiglia
Affinché il successo formativo sia pienamente realizzato, inoltre, non possiamo non
prendere in considerazione I’ambiente famigliare da cui i ragazzi provengono.

La famiglia, come nucleo centrale dell’educazione, si ¢ andata via via modifican-
do e sempre pil ha perso quel carattere di centralita e di supporto ai giovani.

L’istruzione e la formazione deve quindi attivare il rafforzamento del coinvolgi-
mento e della partecipazione (o meglio la corresponsabilizzazione) dei genitori alla
vita formativa e ai processi di presa di decisioni. E cid come condivisione di un co-
mune progetto educativo-formativo da perseguire nel tempo.

Come prima istanza, ¢ necessario che venga delineata una partecipazione (ciog,
un prendere parte come protagonisti alla pari delle altre componenti) che permetta
alla famiglia di affermare la sua competenza e responsabilita, quindi la sua capacita
di proposta nel campo dell’educazione formativa.

La famiglia deve anche poter contribuire nelle questioni inerenti I’armonizzazio-
ne dei saperi e dei valori, e nella scelta di questi in forza dei quali elaborare i piani
dell’ offerta formativa. Il tutto nella direzione di una migliore definizione del proget-
to educativo-formativo del proprio figlio/studente. Di conseguenza, la collaborazio-
ne stabile con le famiglie degli allievi ¢ ritenuta di fondamentale importanza, poiché
nella famiglia risiede la responsabilita originaria dell’educazione dei figli.

Il tipo di relazione che si instaura con le famiglie ¢, quindi, una corresponsabilita
all’educazione totale della persona che valorizzi il ruolo di ognuno (genitore, forma-
tore educatore). I genitori devono essere coinvolti sin da subito, sin dalla fase di
scelta del percorso da intraprendere, per poi accompagnare il proprio figlio attraver-
so il percorso formativo-educativo nel suo complesso.

All’interno del percorso deve essere attivata una serie di incontri che rendano la
famiglia nel suo complesso protagonista del successo formativo al fine di creare una
rete di rapporti e riferimenti in grado di sostenere 1’allievo nell’assunzione di re-
sponsabilita.

Il bisogno formativo nasce dalla conoscenza che si ha della persona e dello stu-
dente. Ogni studente ¢ soggetto a sé, che porta appresso come bagaglio il vissuto
proprio dell’extra-scuola: in famiglia, nel territorio.
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Ecco perché nel cammino educativo-formativo viene messa in risalto la necessi-
ta di una personalizzazione del percorso. E I’aiuto a individuare il «bisogno» ¢ frut-
to di rapporti e di sinergie educative che vedono coinvolta la responsabilita dei sog-
getti tutti, in primis degli adulti che vivono 1’ambiente e I’esperienza educativa.

4.2. IFP e le esigenze delle imprese

Il mondo delle imprese esprime una domanda significativa e diversificata di figure
professionali anche di primo livello e, frequentemente, tra i profili professionali di piu
difficile reperimento nelle PMI si trovano gli operai specializzati. La presente sezione
del capitolo ¢ dedicata alle esigenze formative delle imprese, in particolare per figure
professionali di medio-basso livello. Mentre a un’analisi piu specifica del mercato del
lavoro lombardo — sia sul fronte della domanda delle imprese, sia su quello dell’ offer-
ta formativa — & dedicato il capitolo 8, qui maggiore spazio ¢ dedicato all’analisi delle
tipologie di competenze e al ruolo dell’impresa nei percorsi formativi dei giovani.

L’analisi dei fabbisogni formativi delle imprese diviene dunque centrale e va
considerata come un processo in continua e periodica evoluzione. Se, infatti, da una
parte, il crescente ruolo della conoscenza come fattore produttivo e competitivo stra-
tegico sta progressivamente conducendo a un aumento della consapevolezza del-
"utilita degli investimenti nello sviluppo del capitale umano, generando una cresci-
ta della domanda di formazione, dall’altra rimane complesso identificare quelle ti-
pologie di formazione che possono permettere di valorizzare tre differenti set di esi-
genze: quelle delle imprese, quelle del singolo individuo e, infine, quelle legate al
modello di sviluppo che I’intera comunita si & data.

La principale difficolta nel rilevare le esigenze formative del sistema produttivo
¢ connessa alla necessita di giungere a un equilibrio efficace tra i fabbisogni profes-
sionali e formativi delle imprese e quelli dei singoli individui (cfr. figura 1).

Occorre tenere presente che, quando si parla di professionalita, ci si riferisce a un
sistema dinamico di conoscenze-competenze-atteggiamenti-attitudini-capacita. Es-
so si realizza, oggi come ieri, non solo attraverso il «sapere» — forse piu strutturato e
formalizzato di un tempo — ma anche e soprattutto attraverso il «saper fare» e il «sa-
per essere». Conoscenze teoriche, capacita professionali e tecniche, infatti, rappre-
sentano solo una parte dell’ampio processo dell’operare umano; oggi sono in gioco
abilita, capacita ed esperienze (le cosiddette skills) di tipo trasversale: ad esempio,
prendere decisioni, saper negoziare, sapersi vendere, saper comunicare, saper parla-
re, saper comprendere la realta e il cambiamento e, quindi, saper gestire le situazio-
ni critiche (lavorare per obiettivi in situazioni complesse) (cfr. figura 2).

Nel caso delle imprese, dunque, le competenze ricercate possono essere raggrup-
pate in tre grandi ambiti (cfr. figura 2):

e quello della conoscenza (sapere);

e quello dell’abilita (saper fare);
e quello dei comportamenti (saper essere).
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Figura 1. Percorso di analisi dei fabbisogni formativi delle imprese

65

Analisi dei fabbisogni formativi

che considera...

v

Azienda

Realta aziendale

Strategia aziendale

Bisogni dellindividuo

Politica del personale

Cliente/utente

di mercato

Formatore

Nuovi orientamenti

Investimento

STRUMENTI

Osservazione diretta
Questionario mirato
Intervista individuale e di gruppo

Focus group

Fonte: Colasanto (2000)

Figura 2. Tipologie di competenze
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In quest’ottica, ¢ possibile individuare alcune competenze di base, ritenute oggi, e in
prospettiva futura, requisiti fondamentali per I’occupabilita delle persone: linguisti-
che generali; linguaggi di settore (in particolare del settore scientifico tecnologico);
logico-matematiche; lingua inglese; informatiche (da utente).

Accanto a queste anche alcune competenze trasversali risultano altrettanto signi-
ficative: diagnosticare (problemi, attitudini ecc.); relazionarsi (comunicare, lavorare
in gruppo, negoziare ecc.); affrontare (situazioni, problemi ecc.); organizzare (il pro-
prio e I’altrui lavoro); valutare (interpretare documenti, fenomeni, realta; giustifica-
re le scelte e i metodi, monitorare i processi ecc.).

4.2.1. La dinamica dei fabbisogni: competenze «di oggi» e competenze «di domani»
Nel definire le necessita del sistema produttivo in termini di competenze ricercate,
occorre tenere presente il processo di progressivo e rapido cambiamento delle stes-
se, determinato, in gran parte, dalle mutate richieste del mercato alle quali I’impresa
deve sapere, in tempi certi e ridotti, rispondere.

In questo senso, la figura 3 sintetizza quando detto, disegnando una «mappa dei
fabbisogni» che cattura questo aspetto «dinamico». Come ogni classificazione tas-
sonomica, pur nell’inevitabile schematicita, anche la presente aiuta a cogliere i pro-
blemi e soprattutto a individuare le aree su cui ¢ pitl importante investire.

4.2.2. La necessita di far incontrare giovani e imprese

L’incontro tra impresa e giovani non deve avvenire solo sul mercato del lavoro, ma
anche all’interno del sistema formativo: i percorsi attuali vanno ridisegnati, valoriz-
zando pienamente quelle esperienze (stage, docenze, apprendistato) che gia oggi,
laddove esistono, dimostrano il proprio valore formativo e quello di facilitatori del-
I’ingresso nel lavoro (Bertagna, 2003a).

La sfida da vincere, per la competitivita dell’economia nazionale e locale, ¢ infat-
ti quella di ricostruire e aumentare il patrimonio di competenze professionali dei la-
voratori. La strategia ¢ quella, allora, di puntare sulla cultura del lavoro e valorizza-
re il ruolo dell’impresa, vista non solo come fabbrica di beni e servizi, ma come ve-
ra e propria «fabbrica delle competenze». Per creare ponti con il sistema formativo e
con i suoi utenti, ¢ importante anche adottare efficaci sistemi per la rilevazione dei
fabbisogni professionali, basati su due precise scelte di campo:

e daun lato, avviare un dialogo efficace col sistema formativo, trasmettendo infor-
mazioni utili alla pianificazione e alla progettazione dei percorsi, in termini di
contenuti (aggregazione dei profili professionali e descrizioni) e di ambito di ri-
ferimento (andamenti settoriali);

e dall’altro, far si che il sistema formativo si muova in anticipo sui fabbisogni qua-
litativi, fornendo una cultura di base e tecnica capace di sostenere lo sviluppo dei
lavoratori e delle imprese, a fronte del mutamento dei mercati e delle tecnologie.

A tal fine, in ciascun sistema locale, le parti sociali dovrebbero impegnarsi a elabo-

rare la domanda di professionalita, riferendola agli scenari produttivi pit auspicabi-
li, in termini sia di competitivita delle aziende che di impiegabilita delle persone.

——
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Figura 3. Mappa dinamica dei fabbisogni formativi
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Questa interazione tra imprese, associazioni ed enti formativi dovrebbe fornire
tre tipi di informazioni:

e le figure di riferimento dei settori produttivi, necessarie e sufficienti a coprire i
fabbisogni di funzionamento e di sviluppo delle imprese;

* una descrizione, figura per figura, della prestazione ideale, in termini di obiettivi,
attivita, relazioni, spazi di discrezionalita e altre informazioni relative al bagaglio
culturale e ai comportamenti organizzativi;

* un quadro delle tendenze dei fabbisogni (se, dove, quanto interessano quelle fi-
gure e quale livello di istruzione dovrebbero avere) in relazione alla localizzazio-
ne geografica, alle dimensioni e alle caratteristiche dell’azienda.

In questi termini, il sistema potrebbe offrire un quadro di riferimento essenziale per
aggiornare la gamma e i contenuti dell’offerta formativa.

Occorre, tuttavia, evidenziare e tenere sempre presenti due elementi importanti.
Innanzitutto non bisogna confondere i fabbisogni professionali (Ia domanda del si-
stema produttivo) con i percorsi formativi. Le figure professionali individuano degli
obiettivi, non la molteplicita dei percorsi formativi tramite cui possono essere rag-
giunti. Si tratta quindi di decodificare la domanda, in primo luogo per verificare se
esistono i mezzi per dare risposte efficaci, ad esempio combinando percorsi formati-
vi gia esistenti. In secondo luogo, occorre ricordare che i fabbisogni formativi non
sono semplicemente e direttamente «derivabili» dai fabbisogni professionali. Essi
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dipendono evidentemente dalle caratteristiche dei soggetti da formare, ma anche dai
contesti di riferimento, da quel complesso di saperi pitt 0 meno espliciti e di relazio-
ni sociali che ne determinano la cultura produttiva e le potenzialita di sviluppo.

Le politiche formative affrontano anche un altro trade-off, 1’esigenza di flessibili-
ta, per interpretare nella loro effettiva portata le logiche e le vocazioni di sviluppo lo-
cale, e I’esigenza di un quadro di riferimento nazionale. Da un lato, infatti, occorre
pensare ai contesti in cui operano le imprese (anche quelle di minori dimensioni) e ai
fenomeni di decentramento produttivo; dall’altro, occorre tenere presente 1’esigenza
di favorire una maggiore mobilita delle persone sull’intero territorio nazionale.

L’abnorme proliferazione dei corsi, piu che espressione di ricchezza dell’ offerta
formativa, puo essere il risultato della sua scarsa trasparenza, che impedisce una se-
ria valutazione della qualita e il trasferimento delle migliori pratiche, e che non faci-
lita certamente 1’orientamento dei giovani. E anche questo un effetto di un sistema
prevalentemente centrato sull’offerta formativa e non invece «tirato» dalla doman-
da. Ancor una volta quindi centrale ¢ il tema dell’integrazione tra i soggetti formati-
vi (formazione professionale, impresa, famiglia, scuola), di fronte al quale non si
puo pensare di rispondere per comparti stagni alla domanda di conoscenze di base,
di abilita, di conoscenze tecniche espressa dal sistema produttivo. Le esigenze delle
imprese devono pertanto essere valorizzate come un potente fattore di adeguamento
e di integrazione.

4.3. I percorsi di IFP come risposta alle esigenze del sistema formativo
e degli enti di governo

Una delle peculiarita del sistema dell’TFP consiste proprio nella personalizzazione dei
percorsi offerti, nella varieta di strumenti e metodologie utilizzati e nella pluralita dei
soggetti erogatori. Tali elementi costituiscono le variabili chiave che consentono al si-
stema dell’TFP di rispondere alle esigenze diversificate di una pluralita di soggetti, a
partire dalla variegata domanda dei ragazzi che alla formazione si rivolgono.

Oggetto di questa sezione ¢ la lettura di come, attraverso la personalizzazione dei
percorsi e 1’utilizzo di appropriati strumenti metodologici, il sistema dell’TFP possa
soddisfare le esigenze del sistema educativo e di istruzione e degli enti di governo.
In primo luogo occorre individuare i soggetti di riferimento e definire in modo arti-
colato le loro differenti esigenze.

4.3.1. Le esigenze del sistema formativo
Per sistema educativo e di istruzione si fa qui riferimento all’insieme dei percorsi sia
del sottosistema dell’istruzione scolastica sia del sottosistema di IFP che si trovano a
valle dei percorsi di assolvimento dell’obbligo di istruzione e del DDIF, o che si svol-
gono parallelamente ad essi. Si tratta quindi di rispondere ad alcune esigenze dei
percorsi di formazione superiore, continua e permanente, nonché dei percorsi del-
I’istruzione superiore terziaria.

L’obiettivo a cui tendere € quello di una continuita formativa ed educativa che sia
in grado di superare le tradizionali fratture fra differenti tipologie di studi e di per-
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corsi, sviluppando una progettazione sistemica molto attenta a ogni possibile con-
nessione laterale e ai differenti stili di apprendimento dei destinatari.

Il concetto di continuita all’interno del sistema educativo e di istruzione puo cosi
essere letto secondo due prospettive differenti, da molti punti di vista complementa-
ri. La prima, quella piu intuitiva, che si puo definire verticale, si riferisce all’arric-
chimento della gamma di opportunita verso percorsi di formazione di grado superio-
re e, in particolar modo, verso la formazione terziaria. Si tratta cio¢ di offrire la pos-
sibilita, a qualsiasi curriculum di studio, di percorsi di crescita professionale evitan-
do per quanto possibile che alcune scelte formative conducano a un «vicolo cieco»
senza la possibilita di ulteriori percorsi di formazione/istruzione, in particolare per-
ché una evidente limitazione puo scoraggiare in partenza.

In aggiunta, la continuita rappresenta un obiettivo anche lungo una dimensione
orizzontale, all’interno dei sistemi stessi dell’istruzione e della formazione (il pas-
saggio da un percorso di istruzione/formazione a un altro di pari livello sia all’inter-
no di un sistema che tra i due sistemi). In altre parole, si tratta di rendere maggior-
mente personalizzabili e adattabili le scelte scolastiche/formative, con percorsi che
nella IFP possono essere decisamente piu ritagliati sulle singole esigenze della perso-
na e supportare anche possibili correzioni di rotta nel percorso.

Usando un’analogia organizzativa interessante significa passare da percorsi ver-
ticali a una struttura a matrice, in cui i flussi e la successione delle competenze ac-
quisite e certificate pur determinate e supportate da solide logiche formative, si rive-
lano flessibili, multiformi e adattabili, anche nel tempo. Cio renderebbe il sistema
nel suo complesso maggiormente in grado di ridefinirsi e riadattarsi alle continue
esigenze di un contesto economico in rapida e costante evoluzione.

Simili obiettivi, quand’anche diffusamente condivisi, rischiano di non superare il
semplice livello di intenzionalita senza un adeguato sistema di riconoscimento dei
crediti formativi sulla base della certificazione delle competenze. Le difficolta tecni-
che di questa problematica diventano qui evidenti: garantire un sistema trasparente,
non eccessivamente farraginoso, ridefinibile nel tempo, equo e bilanciato, nonché
coerente a livello europeo, rappresenta certamente un ostacolo di non facile soluzio-
ne. Naturalmente, da un punto di vista concettuale, sono stati compiuti numerosi
passi in avanti in questa direzione, ma a chi opera nel settore ¢ quantomeno eviden-
te quanta strada sia ancora da percorrere.

4.3.2. Le esigenze degli enti di governo

Gli enti di governo (Stato, Regioni e Province) rivestono nei confronti del sistema di
IFP molteplici aspettative, dal momento che esso rappresenta un attore decisivo in re-
lazione agli altri obiettivi di sviluppo di un territorio.

Accanto alla dimensione competitiva — ampliamente sottolineata a partire dagli
obiettivi di Lisbona — il sistema formativo ed educativo risponde anche a esigenze di
natura sociale nello sviluppo della popolazione. Il raggiungimento di ampi gradi di
liberta (materiale e intellettuale) per il singolo, la partecipazione alla vita politica,
I’integrazione e la coesione sociale, sono tutti esempi di tematiche sociali stretta-
mente connesse alla progettazione di un efficace sistema formativo. Ugualmente,
anche un obiettivo di natura piu specifica, come la riduzione dei fenomeni di disper-
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sione scolastica, si colloca certamente nell’ambito di piu generali finalita di riduzio-
ne della marginalita e dell’esclusione sociale® o della lotta alla disoccupazione.

Per rispondere a queste esigenze, il sistema dell’TFP deve innanzitutto tarare la
propria offerta formativa sulle peculiarita territoriali in cui opera e, in secondo luo-
go, dotarsi di metodologie didattiche idonee a trasferire competenze e a insegnare ad
apprendere. Cio che fa premio sul mercato del lavoro sono infatti le «capacita dina-
miche», quali, ad esempio, la capacita di apprendere, di adattarsi, di essere stimolati
dagli eventi; capacita che si acquisiscono piu facilmente «facendo» e, dunque, privi-
legiando strumenti che garantiscano un’interazione con il mondo del lavoro, quali,
ad esempio, I’alternanza.

Alla luce delle differenti esigenze sin qui richiamate, la costruzione di un nuovo
modello, per offrire risposte adeguate dal punto di vista del sistema formativo e de-
gli enti di governo non puo prescindere da alcuni requisiti minimi. In primo luogo, la
necessita di prevedere percorsi triennali che consentano:

* [’ottenimento di una qualifica di 11 livello europeo;

* [’assolvimento dell’obbligo di istruzione e del diritto-dovere di istruzione e for-
mazione;

* la possibilita di prosecuzione dell’iter formativo verso un IIT ed, eventualmente,
un 1V livello europeo, attraverso la spendibilita delle competenze acquisite sotto
forma di crediti formativi, con ampia liberta;

* la coerenza e quindi la spendibilita delle certificazioni acquisite nel mercato del
lavoro.

Al fine di garantire i suddetti obiettivi, tali percorsi dovranno rispettare gli Standard
Formativi Minimi definiti a livello nazionale e regionale e i curricula relativi ai pri-
mi due anni dei percorsi del secondo ciclo definiti dal ministero della Pubblica Istru-
zione ai sensi del comma 622 dell’art. 1 della legge 296/2006.

La qualifica ottenuta in esito a percorsi conformi agli Standard Formativi Minimi
(LEP) ha validita nazionale, poiché rispondente ai livelli essenziali di prestazione de-
finiti dallo Stato, e si riferisce a una figura professionale «a banda larga», cio¢ un
operatore dotato di competenze operative ad ampio raggio, che puo articolarsi in in-
dirizzi riferiti a specifici profili professionali/processi lavorativi.

La verticalita dei percorsi, con un IV anno coerente con il triennio, diviene ugual-
mente fondamentale sia nell’ottica della pari dignita dei percorsi di istruzione e IFP,
sia pal punto di vista dell’appetibilita, e quindi della forza di attrazione, dei percorsi
di IFP nei confronti dei giovani.

Il quarto anno dei percorsi di IFP, previsto dalla legge regionale, consente 1’otte-
nimento del diploma di Istruzione e Formazione Professionale, ossia di un attestato
di competenza di 111 livello europeo che certifica, come la qualifica, competenze re-

¢ Anche la riduzione del digital divide — letto nella sua dimensione di conoscenze necessarie per uti-
lizzare in modo soddisfacente le ICT — non costituisce solamente uno strumento per innalzare la compe-
titivita delle imprese, ma anche generare inclusione e piu alta produttivita del capitale investito (quello
umano Compreso).
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lative a un’area professionale. Tale certificazione ha valore nazionale, in quanto
conforme ai livelli essenziali delle prestazioni e agli standard formativi nazionali.

Dopo il 1v anno si aprono percorsi di livello superiore (FPT) che non sono ogget-
to di discussione in questo capitolo e per i quali si rimanda alla seconda parte del vo-
lume. Il superamento del IV anno di IFP consente oggi comunque 1’accesso a:

» percorsi per I’acquisizione degli attestati di competenza di IV livello;
e percorsi per I’acquisizione dei diplomi professionali di tecnico superiore (IFTS);
* anno integrativo per I’ammissione agli esami di stato relativi al diploma di maturita.

In generale, tutti i percorsi successivi al triennio di base dovrebbero strutturarsi in
percorsi in alternanza scuola-lavoro. Tale metodologia, infatti, come emerge anche
dalle indicazioni europee, offre a un tempo un’opportunita di percorsi piu flessibili e
adeguati alle esigenze degli allievi, e contribuisce a rafforzare i rapporti tra il siste-
ma educativo e il mondo del lavoro e il legame con il territorio. Il primo passo da
compiere, in quest’ottica, ¢ certamente la distinzione dei vari modelli di alternanza
possibili, ciascuno dei quali risponde a specificita differenti. Occorrera ovviamente
stabilire adeguate modalita di utilizzo di tali strumenti metodologici, al fine di pre-
servare ['unitarieta del percorso.

5. L’esperienza lombarda dei percorsi IFP di nuova generazione:
un primo bilancio della sperimentazione

Se il presente capitolo ha sin qui articolato il sistema formativo sulla base delle pre-
messe e dell’impostazione sviluppata nell’Introduzione, risulta particolarmente si-

Tabella 1. I percorsi dell’1Fp

Percorso Profilo formativo/ Valore
professionale
Triennio Operatore (qualifica) ¢ Assolvimento OI

e Qualifica di 1FP (11 livello europeo)
* Credito formativo per i passaggi verticali
e orizzontali

IV anno Tecnico (diploma) e Assolvimento DDIF

* Diploma professionale (111 livello europeo)

e Accesso ai percorsi per I’acquisizione
degli attestati di competenza di IV livello

e Accesso ai percorsi per I’acquisizione
dei diplomi professionali di tecnico superiore

e Accesso all’anno integrativo per I’ammissione
agli esami di Stato
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gnificativo a questo punto del percorso, e prima dell’articolazione propositiva del
modello che prendera i successivi quattro capitoli — rispettivamente dedicati alla di-
mensione ordinamentale (capitolo 2), istituzionale e di governance (capitolo 3), fi-
nanziaria (capitolo 4) e organizzativa (capitolo 5) del sistema regionale della IFp —
andare allo specifico contesto lombardo. L’esperienza formativa regionale vanta una
tradizione e un buon livello medio, con alcune punte di assoluta eccellenza, spesso
connesse a specializzazioni territoriali di tipo distrettuale. Conviene dunque partire
da un primo bilancio della sperimentazione avviata nel 2002.

Tale sperimentazione — sancita dalla sottoscrizione di un Protocollo di intesa tra
la Regione e i ministeri competenti — si ¢ da subito caratterizzata come laboratorio
teso a definire un nuovo modello di percorso e di offerta di istruzione e formazione,
avviando un processo di trasformazione dei percorsi tradizionali di formazione, a
carattere prevalentemente professionalizzante e direttamente finalizzati all’inseri-
mento lavorativo.

La prima fase di questa sperimentazione di revisione/rimodulazione dei percorsi
triennali ha coinvolto un primo nucleo di CFP raggruppati in un’unica ATS, successi-
vamente allargatosi e articolatosi (nel 2003-2004) in ATS settoriali tra loro strettamen-
te coordinate. L’anno scolastico 2003-2004 ha visto I’allargamento dell’esperienza
anche agli istituti scolastici. Ci0 & avvenuto grazie al primo specifico Accordo territo-
riale (siglato in data 10 dicembre 2003) tra Regione Lombardia e Ufficio Scolastico
Regionale, I’emanazione di uno specifico bando per la progettazione dei nuovi per-
corsi di istruzione/formazione professionale, nonché la costituzione, entro il Comita-
to paritetico per la gestione della sperimentazione, di una Segreteria tecnica.

Dal punto di vista progettuale/metodologico, I’iniziativa ha fatto leva, valoriz-
zandoli, su alcuni elementi gia sedimentati nelle prassi formative della FP, apportan-
do modifiche e/o integrazioni coerenti con le finalita della nuova offerta formativa
in DDIF. Le evoluzioni piu significative possono cosi essere sintetizzate:

* valorizzazione della valenza educativa e orientativa della proposta formativa
(successo formativo, personalizzazione ecc.);

* definizione degli obiettivi di apprendimento in ambito culturale, oltre che profes-
sionale (rapportati, a partire dalla loro formalizzazione in sede di Conferenza
Stato-Regioni, agli Standard Formativi Minimi relativi alle competenze di base);

* maggior rigore nell’ambito della progettazione formativa, caratterizzata dal pas-
saggio da una prevalente centratura sul saper fare a una piu equilibrata definizio-
ne degli oggetti dell’apprendimento, in termini di competenze attese e di relativi
elementi (abilita e conoscenze).

Gia durante I’anno formativo 2003-2004, ovvero prima della diretta entrata in cam-
po delle istituzioni scolastiche (2004-2005), la rete degli operatori produceva le pri-
me Linee guida per la progettazione dei percorsi, relativamente alle otto aree profes-
sionali interessate (alimentare e ristorazione, meccanico, elettrico-elettronico, grafi-
co, servizi per I’impresa, commercio e distribuzione, edile, disabili).

Tali linee hanno costituito il primo contributo alla configurazione della nuova ti-
pologia di offerta, nonché il precedente storico del successivo lavoro, sviluppato
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congiuntamente tra mondo della FP e dell’istruzione, di definizione degli elementi
minimi qualitativi (progettuali, metodologici e organizzativi) dell’offerta sperimen-
tale lombarda.

Nelle Linee guida si veniva a concretizzare, in particolare, un nuovo impianto di-
dattico-formativo, non piu basato sulla centralita delle discipline (e dei contenuti in
termini di conosenze), bensi riferito alla dimensione dell’apprendimento, in rappor-
to alle competenze attese.

Per ogni area professionale venivano infatti gia individuati e brevemente descritti:

* gli Obiettivi Generali di Apprendimento (OGA) desunti dal PECUP (Profilo educa-
tivo culturale e professionale) e arricchiti per la parte professionale;

* icompiti professionali comuni e specifici dei profili appartenenti all’area profes-
sionale di riferimento;

e gli Obiettivi Specifici di Apprendimento (OSA), articolati per annualita e area di-
sciplinare.

Per quanto riguarda gli OSA, successivamente, ad anno formativo avviato, nella spe-
rimentazione venivano adottati come riferimento gli standard formativi minimi per
le competenze di base approvati il 15 gennaio 2004 e, per la parte professionale, si
procedeva ex novo e per analogia, con un lavoro sviluppato autonomamente dalle
ATS settoriali, alla definizione e declinazione dell’anello mancante, ovvero della par-
te relativa agli standard tecnico-professionali.

Le prime Linee guida fornivano infine descrizioni esemplificative di sviluppo
della programmazione didattica attraverso unita di apprendimento integrate.

Il lavoro comune di costruzione delle linee € poi proseguito durante I’anno 2004-
2005, portando alla progettazione collaborativa di una serie di strumenti operativi
quali:

il Portfolio individuale delle competenze;
e il Libretto di valutazione;
* il Piano di studi personalizzato.

Nello stesso anno 2004-2005, contestualmente all’avvio della seconda fase, ovvero
con I’erogazione della nuova offerta di IFP anche da parte delle istituzioni scolasti-
che, ’intera sperimentazione ¢ stata affiancata dall’attivita di coordinamento, moni-
toraggio e supporto tecnico operata dalla Segreteria tecnica del Comitato paritetico,
la quale ha attivato 1’azione di formazione/accompagnamento congiunto dei referen-
ti sia dei centri di formazione che degli istituti scolastici e un gruppo tecnico di lavo-
ro su «valutazione, certificazione e crediti formativi».

La prosecuzione della sperimentazione anche per gli istituti scolastici nel quarto
anno era poi conseguentemente prevista nell’Accordo territoriale del 22 marzo
2006. Tra i punti qualificanti un ruolo cardine ¢ stato attribuito alle competenze es-
senziali, cosi definite per il loro carattere cruciale nella definizione del percorso for-
mativo e nella valutazione. Coerentemente, nell’ambito dell’azione di formazione-
accompagnamento, la Segreteria tecnica ha attivato una sorta di laboratorio che ve-
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deva protagonisti docenti dell’istruzione tecnica e professionale e formatori del
mondo della formazione professionale, finalizzato al confronto e all’ulteriore svi-
luppo di quanto abbozzato e prodotto nella prima fase della sperimentazione.

Il lavoro aveva I’obiettivo di definire i profili formativi e gli OSA, relativi in par-
ticolare alle competenze tecnico-professionali, per ognuna delle figure di qualifica e
di indirizzo presenti nella sperimentazione; rispetto alle competenze, poi, I’analisi si
rivolgeva all’individuazione delle abilita e delle conoscenze necessarie alla loro pro-
mozione.

Tutto cio ha trovato diretta applicazione operativa, sottoponendosi a una sorta di
validazione diretta sul campo. E I’esperienza ha confermato I’impianto e la stessa
impostazione delineata fin dalle prime mosse della sperimentazione, impostazione
che per certi aspetti rivoluzionava 1’approccio tradizionale dei processi di progetta-
zione didattica, di insegnamento e di valutazione.

La centralita delle competenze in termini apprenditivi e 1’istanza certificativa fi-
nale e intermedia dei risultati confermavano poi la necessita di un nuovo strumento
di codifica e di organizzazione dei contenuti di apprendimento. Era necessario, in-
somma, passare dal programma tradizionale a obiettivi in termini di competenze.

Si spiega cosi, anche alla luce delle sollecitazioni derivanti dall’avvio del dise-
gno di legge di riordino del sistema educativo regionale, quella che si pud definire
come la terza fase, segnata dalla ripresa, per volonta della stessa DG Istruzione, For-
mazione e Lavoro, dei lavori sugli OSA e dall’attivazione, da parte della Segreteria
tecnica, del gruppo tecnico Crediti e certificazioni.

Entrambi i lavori sono stati esplicitamente rilanciati in un’ottica di sistema, capa-
ce per un verso di definire con maggiore rigore scientifico quanto gia prodotto e di
conferire ai contributi precedentemente realizzati organicita, per un altro di codifica-
re tali risultati nei termini di primo contributo alla definizione dei futuri standard (di
apprendimento e di certificazione) del sistema di IFP.

Nel febbraio 2006 sono stati attivati specifici gruppi con I’obiettivo di produrre,
in relazione ai percorsi sperimentali e nell’alveo di un’impostazione metodologica
ormai consolidata, profili formativi, OSA di base e tecnico-professionali per ogni fi-
gura e relativi indirizzi. Nel merito, i tavoli di lavoro hanno operato in un contesto
generale in forte evoluzione:

* elaborazione di documenti interregionali;

* progressiva definizione a livello europeo dei livelli di qualifica e degli indicatori
corrispondenti (quadro EQF);

* assenza di un repertorio definito a livello nazionale per I’offerta di istruzione e
formazione professionale.

Questi tavoli hanno impedito il proliferare di figure di qualifica e di indirizzo e cer-
cato di portare a sintesi fin dove possibile i profili in essere sia nell’ambito della Fp,
sia in quello dell’istruzione, gestendo le difficolta legate in alcune aree alla chiara
individuazione del livello d’uscita dei percorsi, data la diversa impostazione del-
I’ambito della formazione o dell’istruzione (con particolare riferimento all’istruzio-
ne tecnica).
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Ampio spazio ¢ stato dedicato al confronto con i livelli di elaborazione in campo
europeo, sul tema delle competenze chiave e in rapporto all’EQF.

I risultati sono stati recepiti dalla DG Istruzione, Formazione e Lavoro, con decre-
to n. 3618 del 10 aprile 2007, e costituiranno sicuramente la base del successivo
confronto ai fini della definizione degli standard di apprendimento delle indicazioni
dell’offerta del nuovo sistema di IFP.

Nei primi mesi del 2007 ¢ stato attivato il gruppo Crediti e certificazioni, che ha
prodotto con grande celerita, in risposta a quanto previsto gia da tempo nell’ Accordo
territoriale Regione Lombardia-Ufficio Scolastico Regionale del 22 marzo 2006 e in
attuazione dell’accordo siglato in Conferenza Unificata il 28 ottobre del 2004, le Li-
nee guida per favorire e supportare i passaggi reciproci, secondo le nuove modalita:

e certificazione delle competenze in uscita;
* riconoscimento dei crediti in ingresso.

L’elaborazione assume un rilievo assai significativo, sia perché costituisce testo co-
mune di riferimento per i CFP e per le istituzioni scolastiche, sia per il contributo che
offre anche in rapporto alla normativa nazionale, in risposta a problematiche concrete
e introducendo elementi di novita nell’ambito della certificazione delle competenze.

In rapporto alla normativa nazionale, che gia prevedeva per 1’ambito dell’istru-
zione I’istituzione di Commissioni per il riconoscimento in ingresso dei crediti, la
Regione ha proceduto contestualmente a definire, seppur ancora limitatamente al-
I’ambito della sperimentazione, i primi elementi del futuro sistema di certificazione:
requisiti e standard del processo.

Anche questo livello di elaborazione ha trovato codifica nel decreto n. 3616 del 10
aprile 2007: «Certificazione delle competenze e riconoscimento dei crediti formativi
— attuazione dell’ Accordo in Conferenza unificata del 28/10/04» e «Linee guida per il
passaggio tra i sistemi di Istruzione e di Istruzione e Formazione Professionale».

Per completare la panoramica dei contributi che la sperimentazione ha dato in
rapporto al nuovo sistema bisogna anche menzionare i passi compiuti nell’ambito
della valutazione degli apprendimenti.

Nel corso del 2004-2005 il primo Coordinamento della sperimentazione contri-
buiva all’impostazione di una nuova modalita di prove finali, fornendo una proposta
di strutturazione dell’esame coerente con I’impianto metodologico dei percorsi.

La prospettiva era quella di una modalita valutativa mista, rivolta a competenze,
abilita e conoscenze, cosi come alle dimensioni di autoconsapevolezza e di orienta-
mento dell’individuo, che introducesse accanto a prove di valutazione ed evidenze
certificative interne (compreso il portfolio delle competenze), anche I’istanza di una
prova esterna standardizzata, con 1’obiettivo di introdurre e sperimentare elementi di
valutazione degli apprendimenti e di sistema.

Sul piano operativo, tali elementi sono stati sperimentati attraverso la prova mul-
tidisciplinare comune a tutti i percorsi e relativa all’area delle competenze di base,
prevedendo al suo interno specifici item. L’esperienza ha poi avuto un suo sviluppo,
fino al presente anno, dove per la prima volta agli alunni iscritti alla prima annualita
sono stati somministrati anche questionari e item tesi a misurare il livello di ingresso.
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La lettura incrociata dei due dati (in ingresso ed in esito) permettera di avere ele-
menti di valutazione degli apprendimenti significativi, utili sia all’utenza che agli
operatori del sistema.

Accanto agli elementi significativamente positivi della sperimentazione, perman-
gono alcune problematicita nel pianeta IFP lombardo che verranno affrontate nella
prossima sezione.

6. Criticita e carenze segnalate dai formatori

I problemi della IFP, e in particolare di quella iniziale che assolve all’obbligo di
istruzione, sono noti e ampiamente condivisi dagli operatori. Riassuntivamente, si
possono inquadrare in tre principali, tra loro fortemente interconnessi, che la forma-
zione professionale si porta dietro da molto tempo e che sempre pitl spesso cerca di
superare ricorrendo alla sperimentazione. I tentativi piu interessanti che negli anni
recenti sono stati realizzati anche in Regione Lombardia (cfr. § 5) sono quasi sempre
extra-ordinamentali, quasi che non si riuscisse per via ordinaria a promuovere e rea-
lizzare adeguatamente 1’obiettivo del successo formativo proprio del sistema IFP.
Anche questo ¢ probabilmente un problema che trova la sua origine perd negli altri
tre problemi qui sinteticamente discussi.

Il primo snodo ¢ relativo al ruolo, in una certa misura subalterno, che il sistema
IFP mantiene nei confronti della scuola con il rischio, tra gli altri, della riproduzione
del modello scolastico; il secondo riguarda la scelta dei ragazzi in formazione, le
motivazioni e le aspettative — poco per vocazione e molto per ripiego — con cui arri-
vano alla formazione professionale; il terzo ¢ infine relativo agli scarsi mezzi che la
formazione ha a disposizione ma, ancor di piu, alle incertezze del suo funzionamen-
to che, procedendo per bandi e progetti, mal si concilia con una pianificazione di
medio-lungo periodo, e ad alcune rigidita strutturali che non le consentono di ri-
spondere al meglio alle esigenze formative dei ragazzi e delle imprese.

Ovviamente tutti e tre i problemi sono fortemente intrecciati, rendendo partico-
larmente difficoltoso capire dove termina 1’'uno e comincia I’altro, ed esigono, per-
tanto, di essere risolti congiuntamente, contestualmente. Cio, inutile dirlo, rende ul-
teriormente complesso porvi mano — come impegno, energie, risorse, vision com-
plessiva — e perpetua pertanto il tentativo di offrire risposte anche parziali per speri-
mentazioni successive, per prove ed errori, secondo una varianza territoriale anche
molto ampia che dipende largamente dalla lungimiranza e dalla disponibilita degli
enti pubblici territoriali e, in particolare, delle amministrazioni provinciali.

Gia queste considerazioni iniziali aprono a numerose riflessioni problematiche.
Da un lato, I’'TFP dovrebbe offrire uno sbocco lavorativo a ragazzi poco inclini all’ap-
prendimento teorico; la formazione ¢ infatti finalizzata alla trasmissione di un me-
stiere, o di competenze considerate i mattoncini costruttivi della professionalita che
fonda il mestiere. Dall’altro, non sembra accompagnare adeguatamente i ragazzi
verso il mercato del lavoro, compito che semmai ha imparato a svolgere piu adegua-
tamente un certo tipo di istruzione superiore; si pensi ad alcuni master universitari e
agli uffici placement delle migliori facolta.
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Inoltre, ed ¢ per certi aspetti la contraddizione piu preoccupante, I’TFP attualmen-
te riproduce, per molti aspetti, lo stesso modello di funzionamento della scuola.

11 tutto ¢ ulteriormente complicato dal trovarsi a soddisfare una domanda, da par-
te dei ragazzi, di inserimento nel mondo del lavoro sulla base di un saper fare che
non implichi livelli di astrazione e teorici elevati; e una domanda da parte delle im-
prese certamente sulla base di un saper fare — sebbene spesso percepito in modo me-
no stringente — ma anche di un saper essere: poter stare nel mondo del lavoro intera-
gendo con altre persone e continuando a imparare da queste («rubando» il mestiere).

6.1. Una formazione professionale troppo «scolarizzata»

La formazione professionale di base, sostanzialmente quella dei percorsi triennali, si
indirizza ai ragazzi in uscita dalla scuola media inferiore e li porta fino al 17° anno
di eta, spesso senza offrire loro un percorso «verticale» che li accompagni a un livel-
lo di specializzazione ulteriore. Questo limite contraddice quella esigenza di vertica-
lita precedentemente richiamata (cfr. § 4.3.) e indebolisce ulteriormente il percorso
formativo che viene percepito come una scelta definitiva e irreversibile che desta
perplessita in molti ragazzi e nelle loro famiglie.

Il percorso triennale ha frequentemente gli stessi destinatari della scuola; 1’ offer-
ta non ¢ infatti, di per sé, destinata a un farget di allievi a rischio di dispersione. Cio
che ¢ richiesto agli allievi al termine del loro percorso €, nella maggior parte dei ca-
si, analogo a quanto richiesto dalla scuola: gli standard formativi minimi. Anche il
contesto in cui la formazione si realizza tende a essere assimilato a quello scolastico:
un orario stabilito, un calendario annuale, un numero prestabilito di allievi per aula,
un docente per una o piu ore.

Cio che differenzia (o dovrebbe differenziare) I’offerta dei percorsi triennali € la
metodologia didattica — meno frontale, pitl induttiva, piti concreta, con molteplici in-
terazioni con il mondo del lavoro — nonché la valutazione del saper fare attraverso le
conoscenze e le abilita. L’altra differenza ¢ il ruolo di facilitatore, ossia il tutor, colui
che facilita I’apprendimento, che lo garantisce, che permette il raggiungimento degli
obiettivi formativi minimi.

Nonostante queste differenze, 1’allievo che sceglie la formazione professionale si
trova spesso di fronte una situazione analoga a quella scolastica, dunque anche di
fronte alle stesse difficolta. Se un ragazzo evidenzia problemi nel contesto relaziona-
le, nel rispettare regole relativamente rigide, nel garantire adeguata concentrazione e
nel prestare attenzione al docente, avra difficolta tanto in un percorso triennale quan-
to in un percorso scolastico tradizionale. Tuttavia, cio che le famiglie e le scuole di
provenienza si aspettano dalla IFP ¢ invece una risposta a tale disagio.

L’ offerta formativa della Regione Lombardia non offre da questo punto di vista
adeguato spazio a una reale alternativa di metodo. In questo senso i percorsi trienna-
li della formazione professionale non rappresentano una vera possibilita per quel-
I’insieme di allievi incapaci di stare nella scuola tradizionale. Il percorso triennale
(ordinamentale) ¢ dunque solo una delle possibili risposte alla domanda di successo
formativo dei ragazzi che vi si rivolgono. Diviene pertanto assolutamente vitale af-
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fiancargli ulteriori percorsi differenziati che vadano ad articolare e complementare
I’offerta (a questa articolazione ¢ dedicato il capitolo 2, a cui si rimanda).

La 1FP dell’obbligo non risponde, dunque, salvo eccezioni connesse a specifiche
sperimentazioni, alla domanda di quei ragazzi che necessitano di un percorso diffe-
renziato, destrutturato, magari con una piu precisa alternanza scuola-lavoro. Capita,
anzi, che i ragazzi in questa situazione, che non trovando una risposta adeguata nel-
la scuola scelgono il triennale, mettano spesso in difficolta I’intero gruppo classe.

Se la formazione professionale vuole rappresentare una strada differente da quel-
la tradizionale scolastica — prefiggendosi obiettivi differenti (il successo formativo)
e necessitando di un approccio didattico differente — questa necessita ¢, nell’attuale
impianto, largamente disattesa, nei fatti piu che nei principi.

Rispetto a questa situazione nei CFP si vive spesso una situazione di difficolta
causata proprio dalla sovrapposizione di obiettivi formativi differenziati e dalla
compresenza di differenti target di ragazzi.

Ecco allora che nascono percorsi non ordinamentali, ad esempio in partenza dal-
la seconda annualita di un percorso triennale, per poter offrire risposte pili appro-
priate al fenomeno della dispersione scolastica’.

Se si rafforza I’idea che 1’obbligo possa e debba essere assolto anche al di fuori
dei percorsi standard, allora ¢ possibile pensare a una IT annualita che permetta di
orientare gli allievi al termine del corso favorendo, da un lato, I’inserimento degli al-
lievi piu portati allo studio in una I annualita ordinamentale e attivando, dall’altro,
percorsi di alternanza scuola-lavoro per quelli che hanno dimostrato di trovarsi mag-
giormente a proprio agio in un contesto lavorativo.

Un ulteriore elemento che appiattisce la IFP sul modello di istruzione scolastico €
certamente ’eccessiva riduzione del monte ore delle competenze professionalizzan-
ti. La realta della formazione professionale presenta (dovrebbe presentare) un asset-
to e una struttura organizzativa fondamentalmente diversi da quelli del sistema sco-
lastico che ¢ importante salvaguardare, soprattutto per quanto riguarda il monte ore
delle materie professionalizzanti che negli ultimi anni ha subito un progressivo ridi-
mensionamento. La suddivisione delle discipline professionali deve prevedere espe-
rienze lavorative gia all’interno dell’assolvimento dell’obbligo di istruzione per dif-
ferenziare I’offerta formativa e per garantire la peculiarita della formazione profes-
sionale, senza replicare il sistema scolastico tradizionale.

Accanto all’appiattimento dell’TFP sul sistema scolastico si riscontra anche, nella
media, una rilevante difficolta a collaborare con il mondo della scuola.

L’interazione richiesta dal delinearsi di un sistema unitario deve prevedere uno
sforzo di collaborazione da parte di entrambi i sistemi: molto spesso, in talune regio-
ni, questa cooperazione ¢ divenuta un requisito necessario e obbligatorio per 1’attua-

R questo il caso, ad esempio, della Provincia di Milano che ha scelto di destinare finanziamenti
per avviare una seconda annualita di aiuto cuoco che ha avuto un termine sfasato rispetto ai percorsi or-
dinamentali. Se la Provincia non avesse consentito di inserire la futura terza annualita nel solco dei
triennali, la seconda sarebbe stata un buon banco di prova per 1’alternanza scuola-lavoro. Non ¢ irrile-
vante sottolineare che I’esame di qualifica della Il annualita ha richiedesto sessioni ad hoc a novembre
2008, data in cui era gia stata avviata la quarta annualita alla quale non hanno potuto accedere gli allie-
vi in uscita da questo triennale.

——



bramanti finale 18-03-2009 11:54 Pagina 79 $

© Edizioni Angelo Guerini e Associati

79

zione dei percorsi dell’TFP. Questo origina un’eccessiva dipendenza di un sistema
nei confronti dell’altro, generando negative dinamiche competitive non finalizzate
al successo formativo degli allievi.

I passaggi tra i sistemi sono di difficile gestione e realizzazione e normalmente
sono totalmente a carico dell’IFP.

A sottolineare questa asimmetria alcune Province hanno cominciato a vincolare il
sistema dell’TFP a utilizzare docenti della scuola nell’erogazione delle ore delle mate-
rie di base. Attualmente la situazione risulta essere molto complicata: oltre a non esse-
re ancora a conoscenza delle nomine dei docenti incaricati, la pianificazione dei corsi
e lo svolgimento della didattica sono fortemente penalizzati. Ad aggiungersi alle pro-
blematiche espresse a livello organizzativo, ¢ da sottolineare anche una forte preoccu-
pazione a livello didattico: non tutti i docenti della scuola sono idonei/disponibili a
confrontarsi con modalita operative differenti e tipologie di utenza diverse. Non poter
scegliere autonomamente i docenti di materie cosi importanti non consente all’TFP di
garantire una continuita didattica e neanche un livello qualitativo adeguato.

In aggiunta alle problematiche appena descritte, si sottolinea anche una forte
mancanza di aggiornamenti e informazioni da parte del mondo scolastico circa la vi-
gente normativa in tema di assolvimento dell’obbligo di istruzione. Spesso I'TFP ¢
ancora considerata mero addestramento e non parte integrante del sistema scolastico
a cui si puo accedere in uscita dalla scuola secondaria di primo grado.

Vi sono resistenze nel riconoscimento del ruolo della formazione professionale:
molti operatori, dirigenti scolastici e insegnanti della scuola secondaria di primo
grado ignorano la possibilita di intraprendere un percorso professionale in uscita
dalla terza media e, di conseguenza, non sono in grado di diffondere tale informazio-
ne offrendo un panorama corretto e completo dell’offerta formativa presente sul pro-
prio territorio.

Su questo snodo si inserisce poi anche una difficolta oggettiva — che verra ripre-
sa piu oltre — relativa a una programmazione certa della formazione professionale,
temporalmente coerente con i vincoli di scelta dei ragazzi.

6.2. IFP e «adverse selection»

Quest’ultima considerazione consente agevolmente di allacciarsi al secondo grande
snodo problematico di cui ancora soffre largamente I'TFP. Si fa qui riferimento, in
particolare, alle difficolta di scelta e alle motivazioni della stessa da parte degli alun-
ni e delle loro famiglie.

Una scelta consapevole dovrebbe infatti fondarsi su una buona conoscenza dell” of-
ferta formativa, nella sua articolazione verticale e nella sua compatibilita orizzontale;
un percorso di orientamento in cui il ragazzo sia aiutato a esprimere preferenze e aspi-
razioni; un’introduzione alle esigenze del mondo del lavoro e ai possibili mestieri.

Diversi ragazzi che scelgono la formazione professionale, escludendo la scuola,
spesso hanno livelli inadeguati rispetto alle competenze di base. In realta, dunque,
non esprimono una scelta ma, piuttosto, una scelta di ripiego. I certificati di licenza
media degli allievi approdati alle prime annualita, a seguito dell’introduzione del-
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I’obbligo di certificare i livelli di competenza anche da parte della scuola, mostrano
frequentemente risultati finali sufficienti pur con gravi lacune rispetto a tutte le com-
petenze di base (non idoneita in italiano, matematica, storia, geografia, inglese).
Questo rende difficile la definizione degli obiettivi formativi per il gruppo classe e il
raggiungimento degli standard formativi minimi; si «ghettizza» cosi I'TFP facendo-
ne, di fatto, un percorso per «disastrati».

Inoltre, la mancanza di fondi destinati in maniera sistematica all’orientamento
degli allievi in uscita dalla terza media impedisce di codificare un processo di orien-
tamento che permetta di valutare la coerenza delle effettive capacita e aspirazioni
degli allievi di 13 anni con I’offerta della Fp. I ragazzi che a 13 anni stanno frequen-
tando la terza media sono, tra I’altro, in capo alla scuola e quindi esclusi da quelle
poche azioni di orientamento finanziate, destinate proprio a favorire la scelta consa-
pevole del proprio futuro formativo.

Il problema della debolezza del percorso di scelta (vissuto come ripiego) si riper-
cuote anche sul tema del successo formativo dei ragazzi. La certificazione delle
competenze pone prepotentemente il problema della gestione del mancato raggiun-
gimento delle competenze. Fermo restando che gli standard minimi devono essere
raggiunti nel triennio, ci sono situazioni in cui palesemente non c’¢ progresso for-
mativo né educativo.

Come e con quali fondi I’ente formativo puo immaginare di recuperare un debito
formativo? Ma soprattutto, se ci sono tanti debiti ¢ lecito decidere che deve essere ri-
petuta I’annualita? Occorrerebbe maggiore chiarezza, visto che il contesto dei per-
corsi triennali assolve 1’obbligo di istruzione e ha i medesimi obiettivi della scuola.

Contestualmente, 1’innalzamento dell’obbligo di istruzione e formazione pone
ulteriori domande: quali competenze al termine del biennio? Per rispondere, forse,
bisognerebbe definire il profilo formativo in uscita da tale obbligo. In altre parole,
nei percorsi di primo ciclo esiste un profilo educativo, quelle che il ministro Fioroni
ha definito «competenze chiave»: nell’anno successivo e obbligatorio a quale livel-
lo tali competenze si dovrebbero attestare? O sono presenti ulteriori competenze?

La certificazione, infine, non deve necessariamente seguire una tempistica ugua-
le per tutti, piuttosto le competenze vanno rilevate quando vengono agite. Cio crea
pero il problema: quando le rilevo, le valuto e quindi le certifico? Che non vuol dire
un «quando» temporale ma, piuttosto, in quale ambito. Allora, oltre a definire i de-
scrittori necessari per osservare, dunque, rilevare e valutare le competenze, vanno
anche definiti gli ambiti di osservazione di tali descrittori. Ad esempio, la valutazio-
ne che gli allievi ricevono durante lo stage difficilmente rilevera le stesse competen-
ze osservate durante le esercitazioni di laboratorio, proprio perché cambia I’ambito
nel quale vengono agite.

All’interno del sistema delineato dal quadro normativo vigente il momento di va-
lutazione finale sembra comunque fissare un livello: ’ottica temporale attualmente
utilizzata dal sistema sembra suggerire e riproporre 1’idea del raggiungimento di uno
status, piuttosto che la reale acquisizione di competenze. Inoltre se le prove — come
succede — sono pensate in base alle discipline e non sulle competenze si continua a
valutare il livello e la prestazione e non il raggiungimento di competenze spendibili
nel mondo reale e del lavoro.
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Una certificazione delle competenze che non segua necessariamente le stesse
tempistiche per tutti gli studenti punta su una personalizzazione dei curricula che ¢
frutto dei singoli indirizzi scolastici e professionali e dell’autonomia scolastica dei
centri.

Infine, permane un problema di passaggio tra sistemi. L’esperienza della Iv an-
nualita (2006-2007), ad esempio, ha dimostrato la necessita che si arrivi alla legitti-
mazione definitiva dei passaggi tra i sistemi. Questo obiettivo sarebbe comodamen-
te raggiungibile se le istituzioni scolastiche e gli enti di formazione utilizzassero cor-
rettamente i modelli di certificazione delle competenze previsti dall’ Accordo del 28
ottobre 2004.

Sarebbe auspicabile, inoltre, che vi fosse una vigilanza sull’effettiva attuazione
di quanto previsto dalla Nota dell’Ufficio Scolastico Regionale e della Regione Lom-
bardia datata 25 luglio 2007 e fatta circolare dalla Provincia di Milano, dove si indi-
cano le procedure da adottarsi per il riconoscimenti dei crediti e i passaggi tra il si-
stema dell’istruzione e il sistema dell’istruzione e la formazione. Attualmente, il
mancato rispetto di tali disposizioni da parte del mondo della scuola costringe gli en-
ti formativi a una valutazione dei crediti in ingresso alle annualita successive alla
prima. Le passerelle si rendono necessarie per finalizzare il percorso: se I’offerta dei
triennali infatti ¢ assimilabile a un’offerta scolastica, ¢ perd monca, perché per poter
proseguire la possibilita di apprendimento non esiste al momento una reale certezza
del percorso da intraprendere. Il quarto anno serve o a preparare gli allievi al rein-
gresso a scuola per poter ottenere un diploma oppure a permettere la frequenza di
percorsi IFTS che perod ad oggi non offrono un catalogo tale da rispettare la comples-
sa articolazione dei percorsi triennali.

6.3. Scarsita e aleatorieta delle risorse

Il terzo e ultimo problema riguarda la scarsita di mezzi e alcuni ostacoli formali che
non consentono una gestione «leggera» e flessibile di cui I’IFP avrebbe bisogno per
raggiungere i suoi obiettivi.

Innanzitutto, esiste un rilevante problema di finanziamento dell’TFP con tempisti-
che e «pesi» differenti rispetto al mondo della scuola e tale da generare una reale im-
possibilita di pervenire a una pluralita formativa. L.’erogazione del finanziamento al-
la formazione professionale, che consente lo svolgimento dell’attivita formativa, av-
viene esclusivamente tramite bandi pubblici che hanno tempistiche molto differenti
rispetto a quelle della scuola e rispetto alle esigenze delle famiglie.

Gli allievi in uscita dalla terza media, infatti, hanno 1’obbligo di preiscriversi a
una scuola superiore entro il mese di gennaio dell’anno precedente, ma il piu delle
volte la formazione professionale in quel periodo non ha ancora la certezza dell’affi-
do del finanziamento. Questa situazione genera un’incapacita da parte dei centri di
formazione nel garantire I’effettivo inserimento dell’allievo nel percorso e nel forni-
re risposte significative ai genitori (in quanto non si puo «assicurare» il posto sul
corso). Nello stesso tempo tale discrepanza introduce errori nelle previsioni e nelle
statistiche utilizzate per elaborare i prospetti e le ipotesi delle attribuzioni e degli
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spostamenti dell’organico della scuola, in quanto le famiglie, non avendo la certezza
dell’inserimento, sono «obbligate» a effettuare una doppia preiscrizione.

In secondo luogo, esiste una scarsa fruibilita di fatto al singolo corso, nel senso
che non si tiene conto del numero reale degli allievi preiscritti e non si rispetta la li-
berta di scelta delle famiglie.

La dinamica della domanda-offerta non ¢ tenuta in considerazione: i corsi della
formazione professionale vengono affidati alle agenzie formative in base alla dispo-
nibilita di finanziamento e alla progettazione, senza considerare le richieste prove-
nienti dagli utenti.

Questo limita il centro formativo stesso, che si trova impossibilitato a far fronte
alle richieste di inserimento: alcuni indirizzi, infatti, presentano un numero di candi-
dature superiori rispetto alla reale possibilita di accoglienza, senza avere la possibi-
lita di poter attivare una seconda edizione.

Essendo questi corsi afferenti all’obbligo di istruzione, il meccanismo di selezio-
ne non ¢ ammissibile: ci si trova, di conseguenza, nell’impossibilita di soddisfare le
richieste degli utenti e di garantire il diritto-dovere all’istruzione. La preferenza del-
le famiglie, quindi, nella scelta di un centro piuttosto che un altro rimane vincolata
dal finanziamento erogato.

La conseguenza diretta del gioco incrociato dei primi due punti problematici ¢
I’impatto che ne deriva in termini di impossibilita di pianificare gli incarichi dei do-
centi in modo stabile.

L’incertezza del finanziamento non consente all’agenzia formativa di prevedere
incarichi a lungo termine per i docenti. Questo deficit inevitabilmente impatta sulla
qualita della didattica e del servizio erogato: cambiare i docenti ogni anno non per-
mette una continuita didattica, requisito indispensabile per un’offerta formativa effi-
cace. Inoltre I’investimento necessario per la formazione di nuovi docenti richiede
un aggravio di energie e di risorse, anche economiche.

Le recenti indicazioni contenute, ad esempio, nella direttiva piemontese richiedo-
no anche di garantire in ogni percorso triennale il 50% dei docenti assunti con con-
tratto a tempo indeterminato: ¢ evidente che questo costituisce un ulteriore onere per
la formazione professionale, soprattutto se combinato a un altro requisito imposto
sempre nei bandi provinciali, quello del possesso dell’abilitazione all’insegnamento
per i docenti delle materie di base. Tale idoneita non garantisce I’effettiva qualita del-
la didattica, ma, anzi, determina una difficolta nel reperimento di personale preparato
e motivato alla docenza in corsi che, spesso, presentano un’utenza impegnativa.

Il reperimento dei docenti € reso ancor piu difficile dal fatto che 1’esperienza di
insegnamento maturata nei corsi di formazione non costituisce punteggio utile per le
graduatorie statali, sebbene vengano richieste le medesime competenze in entrata.

Un quarto punto problematico ¢ relativo all’eccessiva burocrazia a cui I’organiz-
zazione della formazione professionale deve sottostare.

La formazione professionale, utilizzando fondi provenienti dalla Regione, ¢ sog-
getta al monitoraggio e alla verifica delle modalita utilizzate per usufruire del finan-
ziamento. La documentazione richiesta per il monitoraggio e la rendicontazione im-
pedisce frequentemente una reale flessibilita nell’attivita didattica. L attuale sistema
di rendicontazione e monitoraggio si serve di numerosi strumenti, informatici e non,
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per garantire la trasparenza delle attivita. Questa giusta preoccupazione ha portato
alla creazione di un complesso sistema, composto da un intreccio di documenti e di
pratiche burocratico-amministrative, strettamente legate I’una all’altra.

Tutte queste procedure generano, pero, una certa rigidita del sistema formativo
stesso in quanto costringono all’osservazione scrupolosa di numerosi vincoli proget-
tuali per ogni singola azione formativa intrapresa, fatto che non consente una reale
personalizzazione dell’intervento a favore dell’utente che ne sta beneficiando in
quel momento.

La formazione professionale, per storia e tradizione, si configura come interlocu-
tore vivace con il mondo delle aziende e delle realta presenti sul territorio: I’atten-
zione alla persona, alle esigenze e alle tempistiche di apprendimento ¢ da sempre il
fulcro delle azioni progettuali. La complessita che ha assunto il sistema ostacola
questa flessibilita, obbligando al rispetto di procedure complesse, che spesso neces-
sitano di tempi di approvazione e messa in opera troppo lunghi rispetto al bisogno
immediato che si verifica nell’attivita del corso.

Tale limitazione si esplicita maggiormente di fronte a quegli allievi che esprimo-
no difficolta di apprendimento e di tenuta nel percorso: in questo senso risulta diffi-
cile prevedere e attuare attivita di tipo «non ordinamentale», anche in alternanza
scuola-lavoro, per allievi drop-out della scuola e della formazione professionale.

L’introduzione del nuovo obbligo di istruzione ha ulteriormente ampliato tale ri-
gidita in quanto pare dubbia la possibilita di effettuare esperienze all’interno delle
aziende (stage) prima del compimento del sedicesimo anno di eta.

E evidente che, nell’ottica della lotta alla dispersione scolastica, & importante po-
ter disporre di una maggior flessibilita che consenta di utilizzare modalita creative
diverse e suggerite dalla particolare situazione affrontata. Utilizzare tra i criteri per
la valutazione dei centri di formazione professionale il parametro dei risultati otte-
nuti in termini di valore atteso e di finalizzazione degli allievi ¢, troppo spesso, vin-
colante per I’attivita e per il centro stesso.

Inoltre, al momento il valore della qualita delle azioni formative erogate utilizza
«due pesi e due misure» diversi all’interno del sistema di istruzione: il canale della
formazione professionale viene misurato in base ai risultati ottenuti, mentre nel
mondo della scuola non ¢ prevista alcuna valutazione che richiami questo parame-
tro. Tale difformita ¢ spesso all’origine di interventi educativi e modalita che condu-
cono all’espulsione dal sistema scolastico o all’abbandono.

Accanto a questi primi snodi problematici altre rigidita derivano dai vincoli bu-
rocratici che si saldano con la scarsita/incertezza di risorse.

Un esempio, solo apparentemente minore, ¢ quello del conteggio delle presenze.
Vengono infatti rendicontati solamente gli allievi che raggiungono il 75% delle pre-
senze sul totale delle giornate/anno. Ma spesso capita che vi siano allievi che, pur
frequentando, a causa della loro incostanza non raggiungono il 75% del monte ore
complessivo. Per paradosso, una volta superato il monte ore di assenza sarebbe pit
conveniente non accettarli pitl presso il CFP. Eppure questo tradirebbe 1’obiettivo fi-
nale cioe il successo formativo e la lotta alla dispersione. Quindi ci si trova di fronte
alla scelta se portare avanti I’allievo totalmente a carico dell’ente, oppure lasciarlo
per strada, in quanto risulta una perdita secca.
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Piu sostanziale ¢ invece 1’'impossibilita di dare carattere di certezza all’offerta
formativa: quasi mai I’ente di formazione ¢ in grado di assicurare la richiesta del ra-
gazzo relativa all’iscrizione alla IV annualita o, successivamente, a un percorso IFTS.
Questo rappresenta una pesante svalutazione dell’offerta formativa.

In particolare, il dispositivo di IV annualita nell’anno prevedeva una presentazio-
ne a sportello e non quindi la semplice constatazione del numero minimo di allievi
per I’attivazione del percorso, ma era una gara a chi arrivava prima, con il grave ri-
schio di lasciare senza IV anno un numero elevato di preiscritti.

Sarebbe opportuno che vi fossero una reale condivisione e una verifica di utiliz-
zo degli strumenti suggeriti dai tavoli di coordinamento della sperimentazione e ri-
chiesti agli esami di qualifica. Condivisione e verifica pero dell’intera filiera che fa
capo all’offerta formativa e che includa anche dei 1v anni. Tali aspetti potrebbero di-
ventare uno dei fattori di valutazione ex post degli operatori della formazione, cosi
che si possa tener conto da un punto di vista qualitativo degli obiettivi formativi rag-
giunti. L'utilizzo dello strumento dello «sportello» per la presentazione dei progetti
relativi all’OF costituisce un forte limite a un’attuazione piena dei diritti degli allievi
della FP. Anche per il sostegno ai disabili si ¢ scelta la stessa discutibile strada. Chi
prima presenta, ottiene il finanziamento per azioni di sostegno degli allievi disabili.

Da ultimo, infine, merita essere sottolineato il problema dell’handicap. L’analisi
della domanda di formazione per gli allievi diversamente abili degli ultimi anni mo-
stra un aumento considerevole di questa tipologia di utenza all’interno dei percorsi
della Fp. A fronte di questo innalzamento della richiesta non ¢ stata prevista una mo-
difica nell’assegnazione dei fondi destinati a tale intervento.

Nell’anno formativo 2007-2008 la domanda ha ampiamente superato la disponi-
bilita economica di differenti province, motivo per cui gli enti sono stati invitati a
«escludere» quegli allievi che presentano DSA (disturbi di apprendimento) dalla ri-
chiesta di finanziamento.

I corsi possono ospitare alcuni allievi che abbiano «lievi» problematiche, ma
spesso la documentazione richiesta per I’accertamento non ¢ in linea con i cambia-
menti introdotti nel sistema sanitario.

La realta dimostra che tali interventi, sebbene pari a solo un sesto del monte ore
del corso, facilitano non solo I’inserimento, ma anche ’acquisizione, il potenzia-
mento e la valorizzazione delle capacita e competenze degli allievi.
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Capitolo secondo

La dimensione ordinamentale
del sistema IFP

di Alessandra Gerosa e Ilaria Poggio

Dalla lettura esperienziale delle dinamiche della popolazione giovanile in rapporto
al sistema di istruzione e formazione emerge in maniera sempre pill preoccupante la
presenza di fattori di criticita legati in primis alla situazione anomala dell’ultimo an-
no dell’obbligo di istruzione (che non ha in sé caratteristiche di terminalita didattica
ma esclusivamente formale e che, in forza dei recenti atti normativi del MIUR, & sta-
to esteso di un ulteriore anno) cui si correla un preoccupante tasso di insuccesso e di-
spersione scolastica.

Esiste attualmente una contraddizione tra le caratteristiche e le esigenze di una
quota sempre piu significativa del mondo giovanile e il sistema consolidato dell’of-
ferta scolastica tradizionale: dall’attuale rigidita dei modelli formativi deriva una ri-
duzione delle opportunita di successo formativo per la popolazione interessata.

Si possono cosi individuare almeno le seguenti aree di domanda cui € necessario
rispondere attraverso un’offerta formativa rinnovata:

* giovani in uscita dal primo ciclo di istruzione che manifestano la preferenza per
una metodologia didattica basata su compiti reali, didattica attiva, apprendimen-
to dall’esperienza;

* giovani che si trovano in situazione di difficolta e di disagio anche a causa di pro-
blematiche sociali e personali;

e drop-out del sistema dell’istruzione che manifestano la volonta di inserirsi nel
mondo del lavoro tramite un percorso di qualificazione professionale che valo-
rizzi 1’alternanza formativa;

e giovani che si trovano in situazione «irregolare» rispetto all’assolvimento del di-
ritto-dovere di istruzione e formazione, non prendendo parte né a iniziative di
istruzione, né di formazione e neppure di apprendistato, ma che possono vantare
crediti formativi acquisiti in modo informale.

Si tratta di tipologie di utenza sempre piu diffuse, rispetto alle quali appare necessa-

rio sviluppare nuovi modelli formativi piu flessibili, centrati sul principio della per-
sonalizzazione e del successo formativo, in grado di dotare le persone dei requisiti
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educativi, culturali e professionali che permettano loro di acquisire una positiva con-
sapevolezza di sé e della realta in cui vivono e, inoltre, di dotarsi di competenze che
permettano I’inserimento in modo attivo nella societa svolgendo un ruolo lavorativo
corrispondente alle caratteristiche della propria personalita.

Da queste prime considerazioni discende un approccio ordinamentale all’TFP cer-
tamente unitario — fondato sulla persona, sul successo formativo, sulla centralita del-
la téchne — ma articolato in almeno tre declinazioni differenti.

Innanzitutto i percorsi di IFP «strutturati» (§ 1), articolati nei percorsi triennali
(qualifica) e quadriennali (diploma); in secondo luogo i percorsi di IFP «di supporto»
(§ 2), a loro volta articolati in progetti flessibili con una specifica funzione di forma-
zione/recupero e di orientamento, € in LaRSA; in terzo luogo i percorsi di IFP «de-
strutturati» (§ 3). Questi ultimi rispondono all’esigenza di giovani che necessitano di
un particolare accompagnamento nella definizione del proprio percorso personale di
crescita educativa e professionale e che pertanto non si sono inseriti nei precedenti
percorsi; tali percorsi presentano, in molti casi, elementi che li connotano, almeno in
parte, come azioni di garanzia sociale. Si tratta, spesso, di percorsi che hanno, per lo-
ro natura, un carattere sperimentale, in cui ¢ centrale la figura dell’educatore/forma-
tore, che fonda la sua azione su un’iniziale passione educativa, supportata da una
forte dimensione di rete, attenzione indispensabile per il completamento del proces-
so con un inserimento lavorativo spesso «protetto» e, quasi sempre, ulteriormente
accompagnato.

Nonostante la specificita crescente dei percorsi «di supporto» e «destrutturati»
fondamentale risulta mantenere un impianto unitario, dal momento che il raggiungi-
mento del successo formativo — vero obiettivo su cui misurarsi — anche nei percorsi
di IFP «strutturati» ¢ reso piu facilmente perseguibile dall’esistenza e dal buon fun-
zionamento dei secondi e dei terzi.

Dal momento che il successo formativo ha come positiva ricaduta sociale I’inse-
rimento lavorativo duraturo del ragazzo formato, e che la dimensione lavorativa en-
tra fondamentalmente nei percorsi formativi, ben si comprende che 1’alternanza for-
mazione-lavoro rappresenti uno snodo particolarmente significativo anche nell’im-
pianto ordinamentale (§ 4). L’alternanza, in quanto combinazione di formazione
strutturata ed esperienze assistite sul posto di lavoro — integrata in un unico progetto
formativo — si ¢ mostrata produttiva di elevate opportunita di successo.

Non si puo pertanto evitare di registrare la preoccupazione che I’'innalzamento ai
16 anni dell’obbligo di istruzione possa tradursi nell’impossibilita di attivare tale
specifica modalita formativa prima di tale eta, privando cosi un certo numero di ra-
gazzi di una chance spesso decisiva nella propria, personalissima, via al successo
formativo.

Una «destrutturazione» dei percorsi e un forte incremento di personalizzazione
degli stessi puo essere piu facilmente riconducibile a unitarieta — e quindi anche a ri-
conoscibilita sia per il ragazzo e la famiglia, sia per le imprese e il mondo del lavoro —
se si affianca a quel processo strutturante che ¢ la certificazione delle competenze
acquisite (§ 5).

11 capitolo si chiude quindi dedicando un’intera sezione all’analisi del problema
certificativo, non sempre di facile soluzione. In particolare, vengono identificati e
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distinti nella trattazione tre snodi fondamentali. Il primo si riferisce alla dimensione
di «processo sociale», e al suo connotato evolutivo, della valutazione e certificazio-
ne delle competenze; il secondo alla distinzione e all’articolazione delle funzioni tra
valutazione, certificazione, e attestazione delle competenze; il terzo ¢ connesso ai
differenti metodi da applicare ai diversi obiettivi e percorsi dell’TFP.

1. I percorsi IFP «strutturati»

Il quadro delineato dalla 1. 53/2003 (legge Moratti) ha certamente avuto il merito di
affermare, per lo meno dal punto di vista strategico, la necessita e 1’opportunita di ri-
leggere e rafforzare il canale dell’IFP, valorizzandone la specificita e favorendo lo
sviluppo di un’offerta di servizi che possano rappresentare un’offerta formativa per-
sonalizzata efficace e di qualita.

La peculiarita dell’TFP non ¢ infatti rappresentata soltanto dalla differente meto-
dologia didattica e dalla rilevanza che in esso assume anche I’intento professionaliz-
zante. Il fattore distintivo dell’TFP sta piuttosto nell’approccio caratterizzato dalla
piena personalizzazione dell’azione e dalla sua articolazione in funzione delle carat-
teristiche del singolo allievo, in un’ottica di successo formativo che non & connessa
innanzitutto rispetto a un ciclo curricolare, ma in relazione al consolidamento e al-
I’integrazione progressiva di competenze.

Il sistema scolastico di istruzione ha consolidato nel tempo un impianto ordina-
mentale basato su un sistema codificato di cicli, curricoli e titoli. Il loro completa-
mento rappresenta I’obiettivo dei percorsi e il paragone in base al quale ne viene mi-
surato il successo.

Come ¢ gia stato richiamato nel capitolo 1 (cfr. § 1), 'IFP ha una natura e una sto-
ria diverse: essendo nata innanzitutto come politica attiva del lavoro e come politica
sociale, ¢ stata ordinata ab origine alla risposta all’esigenza specifica (del giovane,
dell’impresa, del contesto particolare), secondo una dinamica cui mal si attaglia un
impianto di standardizzazione degli obiettivi e dei percorsi qual ¢ quello tipico del
sistema di istruzione.

Tale considerazione non ¢ da leggersi come un’apologia dell’anarchia e della de-
regulation dell’TFP: la giustificata pretesa di una piena partecipazione al sistema edu-
cativo — come ampiamente documentato nel capitolo precedente — implica il ricono-
scimento della necessita di una piena misurabilita, certificabilita e leggibilita — inter-
na ed esterna al sistema — dei risultati ottenuti. Questo ¢ lo scopo del sistema di cer-
tificazione delle competenze che, illustrato piu avanti (cfr. § 5), costituisce il vero
primo cardine ordinamentale del sistema di IFP: i percorsi di IFP per |’assolvimento
del diritto-dovere di istruzione e formazione sono misurati e valutati, nel persegui-
mento dell’obiettivo del successo formativo, in base alle competenze certificabili e
certificate di cui hanno consentito il consolidamento.

In altre parole, qui risiede la principale differenza tra istruzione scolastica e IFP:
I’istruzione ¢ definita da standard di percorso e titoli finali, I'TFP da standard di mi-
surazione dei risultati ottenuti, secondo una variabilita di percorsi e di metodologie
che ne rappresentano la ricchezza e la forza.

——
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E peraltro chiaro che la programmazione e la riconoscibilita da parte dell’utenza
dei percorsi di IFP ne richiede una codifica e una classificazione. A questo fine negli
ultimi anni ¢ stata svolta un’ampia sperimentazione — della quale si ¢ dato conto, per
il caso lombardo — dalla quale sono scaturiti modelli di percorso che, composti di un
insieme di competenze riconducibile ad un profilo professionale, costituiscono il ri-
ferimento per la definizione ordinamentale dei percorsi «strutturati» di IFP.

Essi peraltro non esauriscono la gamma di interventi che I'TFP ha elaborato e met-
te in atto per il perseguimento del pieno successo formativo di ciascuno. Qui di se-
guito si da conto delle caratteristiche fondamentali di questo articolato ventaglio.

1.1. I percorsi IFP triennali

L’impianto articolato in percorsi strutturati su tre annualita ¢ stato costruito nel pie-
no rispetto delle metodologie proprie della IFP, elaborando un’offerta formativa tra-
dizionalmente «spostata» su percorsi professionalizzanti finalizzati all’inserimento
lavorativo, ma che sin dalla sua origine ¢ stata progettata per rispondere appieno ai
LEP (livelli essenziali delle prestazioni) fissati a livello nazionale e al PECUP (profilo
educativo culturale e professionale) del secondo ciclo.

La strutturazione adottata consente quindi di coniugare il pieno assolvimento —
non il proscioglimento — dell’obbligo di istruzione (i primi due anni) con I’acquisi-
zione di competenze professionali specifiche: I’approccio, centrato sulla scoperta e
sull’aiuto alla realizzazione del progetto personale di ogni destinatario, parte dalla
sperimentazione attiva delle discipline.

Se le finalita di riferimento dei percorsi triennali sono, dal punto di vista del pro-
filo educativo, le stesse dei percorsi di istruzione, I’IFP si connota per alcune caratte-
ristiche inerenti agli obiettivi specifici e, conseguentemente, per la dotazione didat-
tica, metodologica e organizzativa peculiare.

L’opzione metodologica di fondo che si pone a fondamento dei percorsi € lo svi-
luppo di una metodica attiva, centrata sulle competenze e sul profilo personale del
destinatario, intorno a cui si realizzano nuclei di apprendimento che prevedono una
forte interdisciplinarita e I’integrazione delle diverse discipline e delle aree formati-
ve coinvolte.

L’esperienza pratica ¢ il fulcro del processo educativo dell’TFP: il metodo indutti-
VO per ricerca e scoperta costituisce, unitamente al legame che si stabilisce con il
formatore, il cuore stesso dell’acquisizione delle conoscenze e delle competenze.

Né tale approccio puo essere letto come mero addestramento: ogni attivita opera-
tiva si coniuga sempre con una riflessione sui significati dell’agire, e nel contempo
ogni sapere teorico deve trovare continuo collegamento e applicazione in azioni
concrete.

Le conoscenze di base non sono pertanto intese come aree a s¢ stanti, ma come
risorse per la formazione nella persona di competenze personali, lavorative e socia-
li: una padronanza, quindi, da parte dello studente di quelle conoscenze, tecnologie
e processi non riducibili a un’abilita fine a se stessa, ma alla maturazione e crescita
dell’allievo.

——
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In questo senso ¢ una formazione integrale e unitaria della persona quella che
viene proposta, che comprende capacita personali quali la consapevolezza di sé, la
comunicazione e relazione con gli altri, la disposizione all’autonomia, alla responsa-
bilita e alla soluzione dei problemi, il rispetto delle regole organizzative, la disposi-
zione ad apprendere dall’esperienza.

L approccio peculiare della IFP prevede, quindi, una metodologia formativa basa-
ta sull’approfondimento delle abilita pratico-operative attraverso compiti reali, una
didattica attiva e I’apprendimento dall’esperienza, attraverso un utilizzo specifico
dell’alternanza.

L’ offerta formativa cosi impostata presenta carattere unitario (in quanto consente
di assolvere 1’obbligo di istruzione e il diritto-dovere), mantenendosi nel contempo
flessibile e pluralistica.

Fatta salva I’estrema varieta di modelli che sono stati sperimentati e consolidati
dalle diverse agenzie formative, che corrisponde alla diversita propria di ciascun al-
lievo, ma anche alle specificita dei diversi profili professionali di riferimento, le tre
annualita si articolano normalmente in una strutturata progressivita.

Il primo anno ha una valenza innanzitutto orientativa e introduttiva, prevedendo
attivita di accoglienza, orientamento e formazione di base.

Il secondo anno ¢ costruito intorno al rafforzamento del patrimonio di conoscen-
ze, abilita, competenze e capacita personali.

Il terzo anno ¢ improntato al completamento formativo e all’autonomia della per-
sona in riferimento al ruolo professionale, ottenuti anche attraverso una significativa
esperienza di stage all’interno di un’azienda.

I piani di studio vengono elaborati — e continuamente verificati — in una logica di
personalizzazione, cio¢ operando un costante paragone del percorso educativo-for-
mativo con la specifica realta personale dell’allievo, in modo da rendere il percorso
flessibile e rispettoso degli suoi stili di apprendimento.

Perseguire il successo formativo significa stimolare e sostenere in ogni allievo
I’espressione delle proprie potenzialita, realizzando una pedagogia del «successo»
che non porta alla selezione dei migliori, ma al sostegno al raggiungimento degli
obiettivi prefissati da parte del maggior numero possibile di allievi.

1.2. 11 1v anno della 1IFP

Affinché i percorsi di istruzione e formazione professionali abbiano carattere gradua-
le e continuo, il sistema di offerta deve consentire alla persona di avanzare nel proprio
cammino procedendo per livelli successivi di intervento/comprensione della realta:
I’offerta formativa prevede pertanto la possibilita di proseguire nella propria forma-
zione, scegliendo di approfondire le discipline legate all’ambito professionale scelto.

La possibilita, quindi, di procedere nell’acquisizione e nell’approfondimento del-
le competenze attraverso |’attivazione di un IV anno e il conseguimento del diploma
rappresenta lo snodo fondamentale per disegnare un sistema di offerta formativa che
consenta di accedere a percorsi formativi personalizzati che valorizzano le potenzia-
lita e le esperienze di ciascuno.

——
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La prospettiva «compositiva» del percorso sperimentale (3+1) cosi strutturato
garantisce sia la possibilita di inserirsi nel mercato del lavoro, sia I’approfondimen-
to della propria professionalita, seguendo tappe corrispondenti ad altrettante certifi-
cazioni: qualifica e diploma di formazione.

Anche per quanto riguarda il TV anno, la natura peculiare del diploma di IFP carat-
terizza fortemente il percorso dal punto di vista professionale, non improntandolo ad
un approccio meramente nozionistico, ma sostenendo 1’acquisizione di competenze
professionali che vengono sempre pit approfondite, anche sul piano teorico-cogniti-
vo. In tal senso nel TV anno riveste un particolare rilievo 1’attivita formativa svolta
on the job, che rappresenta non solo uno strumento di «piegatura» delle competenze
professionali verso le specifiche esigenze dell’azienda ospite, ma anche una meto-
dologia didattica capace di valorizzare appieno le capacita e possibilita dell’allievo,
affrontando anche eventuali situazioni di difficolta e consentendogli di accedere a
un livello culturale piu elevato, conforme al suo progetto di vita. Il diploma di istru-
zione e formazione professionale ¢ una certificazione nazionale, che dovra assume-
re piena validita a livello internazionale, in quanto corrispondente al 111 livello euro-
peo ECTS; esso si riferisce alla figura del tecnico, cio¢ una persona, dotata di una
buona cultura tecnica, in grado di intervenire nei processi di lavoro con competenze
non solo operative in relazione ai processi, ma anche di programmazione, coordina-
mento e verifica, sapendo assumere gradi soddisfacenti di autonomia e responsabili-
ta, in relazione con i responsabili delle unita operative in cui opera.

Tale certificazione, la cui durata prevista ¢ quadriennale, consente 1’inserimento
nel mondo del lavoro in corrispondenza alle figure di livello tecnico delle declarato-
rie professionali, e anche la prosecuzione degli studi, tanto nell’ambito dei percorsi
di istruzione e formazione professionale superiore, quanto anche — in un’ipotesi nor-
mativa ancora da strutturare tecnicamente — nell’universita, tramite I’apposito anno
di formazione integrativa.

Le caratteristiche e i titoli del canale dell’istruzione e formazione professionale
sono esemplificati nella tabella 1.

Il processo formativo relativo al diploma di IFP, coerentemente con la metodolo-
gia peculiare dell’istruzione e formazione professionale, si fonda sulla valenza edu-
cativa, culturale e professionale del lavoro, secondo i seguenti criteri:

e coerenza tra percorsi di qualificazione e percorsi di diploma di IFP nella logica
della filiera formativa, lungo un cammino in cui la persona procede da un livello
di padronanza tipico della qualificazione professionale a un livello autenticamen-
te tecnico dotato di adeguata cultura, autonomia e responsabilita;

* potenziamento della partnership formativa con il coinvolgimento delle imprese e
delle loro associazioni al fine di delineare una strategia formativa condivisa, cen-
trata sul reale profilo di competenza della figura del tecnico;

e accorpamento delle discipline e delle tecnologie in un numero limitato di aree
formative, per dare vita a processi basati su connessioni e legami significativi in
relazione a situazioni di apprendimento (personale, sociale, lavorativo-professio-
nale) attive e interdisciplinari.
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Tabella 1. La verticalita nei percorsi «strutturati» di IFP

Titolo IFP Eta Caratteristiche della formazione

Qualifica 17 anni Formazione riferita a figure di qualificato,
comprese entro un numero circoscritto di
comunita professionali, di livello TI-TIT ECTS.
Qualificazione valida per I’assolvimento del
diritto-dovere.

Consente I’inserimento lavorativo.

Consente la continuazione del percorso al IV
anno di diploma di istruzione e formazione
professionale.

Diploma 18 anni Formazione di livello 11 ECTS, riferita a figure
polivalenti di tecnico intermedio, comprese entro
le comunita professionali indicate.

Vale come requisito di diploma.
Consente I’inserimento lavorativo.

Diploma superiore > 18 anni Formazione di livello IV ECTS, riferita a
figure polivalenti di tecnico superiore, comprese
entro le comunita professionali indicate.
Vale come titolo di formazione terziaria.
Consente I’inserimento lavorativo.

E opportuno sottolineare che la «strutturazione» dei percorsi di IFP non esclude in
ogni caso la loro flessibilita: in funzione delle caratteristiche degli allievi, delle pe-
culiarita di ciascun profilo professionale e delle specifiche esigenze delle imprese di
riferimento, i percorsi possono essere concepiti e sviluppati dall’agenzia formativa
ponendo un maggiore o minore accento sulla terminalita al terzo anno o sulla pro-
gressivita al quarto. Cio consente, pur nell’unitarieta dell’offerta, la sua capacita di
modellarsi sulla domanda cui essa intende rispondere. Come verra ripreso piu oltre,
la verticalita di canale — offrendo migliori prospettive lavorative — rafforza anche la
visibilita e I’interesse per la formazione iniziale.

2. Laricchezza dei percorsi IFP

Come detto, accanto ai percorsi «strutturati» esistono e devono essere sempre pil
consolidate anche ulteriori opportunita formative, che consentano di rispondere a
particolari necessita degli utenti.

Tali necessita specifiche consentono una prima articolazione del target di riferi-
mento:
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* ragazzi, iscritti ai percorsi scolastici o formativi strutturati, che manifestano dif-
ficolta in particolari aree formative e che necessitano di un intervento di sostegno
e recupero degli apprendimenti;

* giovani che non partecipano — in alcuni casi neppure formalmente — a nessun per-
corso di istruzione o formazione e che non hanno crediti significativi da far vale-
re al fine di potersi inserire stabilmente nel mondo del lavoro;

* giovani che frequentano percorsi di vario genere e che desiderano frequentare
moduli formativi per incrementare la loro preparazione professionale;

e persone che intendono rivedere il proprio progetto di orientamento ed eventual-
mente passare a un altro tipo di percorso.

Questa articolazione di farget e bisogni trova nel sistema di IFP una serie di opportu-
nita ulteriori, non necessariamente alternative ai percorsi strutturati, che nel contem-
PO non possono essere intese come un mero ritorno alla visione assistenziale o ancil-
lare della formazione professionale nei confronti della scuola, ma consistono in ele-
menti di flessibilita della formazione in corrispondenza di particolari tipologie o si-
tuazioni dell’utenza.

Le esigenze sopra descritte possono trovare nell’offerta del sistema di IFP e nella
sua capacita di agire anche in maniera destrutturata e flessibile due ordini di risposte.

Il primo consiste in forme di intervento a supporto del reinserimento, della per-
manenza all’interno dei percorsi di istruzione o di IFP strutturati o del loro completa-
mento, che sono anche arricchite da azioni specificatamente volte a sostenere il rio-
rientamento e il passaggio dei giovani da un percorso all’altro.

Il secondo consiste in modelli di intervento che specificamente offrono una di-
versa chance di assolvere il diritto dovere di istruzione e formazione professionale e,
soprattutto di perseguire il successo formativo di ciascuno.

Anche in questo caso, la necessita di classificazione opera necessariamente una
lettura forzata della realta: spesso gli interventi destrutturati che la formazione pro-
fessionale ha realizzato, che realizza e che devono assumere un pieno riconoscimen-
to nel riformato sistema educativo regionale hanno natura e scopi che contemperano
tra loro le categorie prima esposte.

Sta di fatto che, accanto ai normali percorsi dell’istruzione scolastica e formativa,
si riscontra sempre di piu la necessita di prevedere forme di intervento particolar-
mente destrutturate, ovvero non definite da un impianto organizzativo rigidamente
prefissato e che abbiano la capacita di accogliere coloro che farebbero o fanno piu
fatica all’interno dei percorsi tradizionali. Questi percorsi, attraverso metodologie
innovative e il sostegno agli allievi, rappresentano una delle modalita piu rilevanti
per prevenire o contenere la dispersione scolastica e formativa.

I corsi destrutturati sono finalizzati alla definizione di un progetto personale di
assolvimento dell’obbligo formativo e frequentemente vanno nella direzione del-
I’inserimento nel mondo del lavoro. Tale obiettivo viene perseguito attraverso un
percorso fortemente caratterizzato dalla flessibilita organizzativa, dalla personaliz-
zazione, dall’attenzione agli aspetti orientativi e di accompagnamento alla scelta,
nonché dalla valorizzazione dell’alternanza come significativo strumento formativo
e anche motivazionale.

——
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2.1. I percorsi di supporto

Si tratta di interventi, di norma di durata limitata, che vengono attivati nel corso del-
I’anno scolastico formativo, in funzione delle specifiche esigenze che emergono nel-
I’ambito dei percorsi strutturati, siano essi scolastici o formativi, e che quindi si in-
tegrano con le loro attivita ordinarie.

In funzione delle specifiche necessita cui intendono rispondere, i moduli sono ca-
ratterizzati, di norma, da una componente di accompagnamento individuale molto
significativa e sviluppano I’affronto di un ambito specifico delle seguenti aree.

Formazionelrecupero rispetto ai saperi afferenti I’area linguistica e logico matema-
tica. In base all’analisi delle carenze e delle lacune che il ragazzo ha accumulato du-
rante le sue precedenti esperienze formative, si definisce un percorso che consenta il
raggiungimento degli standard minimi per I’eventuale partecipazione a un percorso
di formazione tradizionale o per il reingresso nei percorsi scolastici istituzionali.

Formazione rispetto alle competenze tecnico-specifiche. In quest’ambito 1’attenzio-
ne si concentra sugli aspetti professionalizzanti; I’intervento formativo si distingue
in due fasi:

e la prima, rivolta a una familiarizzazione degli allievi con I’ambiente di lavoro/la-
boratorio di formazione. In questa fase di orientamento alla professionalita gli al-
lievi imparano ad utilizzare i principali strumenti di lavoro, la loro funzionalita e
le modalita che consentono di svolgere 1’attivita secondo criteri di sicurezza ed
efficienza;

* la seconda prevede I’ingresso nei laboratori professionali e un’attivita di «lavoro
protetto» durante il quale 1’allievo apprende le principali caratteristiche e compe-
tenze riguardo quel particolare settore professionale di riferimento.

Per gli allievi che valuteranno positivamente I’ipotesi di un rientro scolastico il per-
corso prevede, al posto di una parte di stage, la predisposizione di un modulo di rac-
cordo per permettere un reinserimento scolastico.

Attivita di orientamento. Ha la finalita di accompagnare e sostenere il percorso for-
mativo/orientativo.

Gli allievi vengono accompagnati a esprimere, elaborare e verificare aspettative,
desideri e difficolta relativi al mondo del lavoro e al ruolo professionale per i quali
hanno manifestato interesse attraverso I’adesione al percorso formativo.

Lattivita si svolge di norma a due livelli, stimolando dinamiche di gruppo che
mirano a coinvolgere e confrontare progetti di inserimento lavorativo con la deter-
minazione di azioni positive da parte dei partecipanti e nel contempo sostenendo e
guidando la definizione, da parte del ragazzo, del progetto personale, rielaborato at-
traverso la continua verifica dell’ipotesi fatta all’avvio del percorso.

Il percorso di orientamento si propone di sviluppare i seguenti aspetti:

——
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* identificazione delle motivazioni a intraprendere il percorso;

* identificazione delle potenzialita e dei vincoli;

* analisi ed elaborazione delle aspirazioni personali e professionali;

* confronto delle proprie aspirazioni con le precedenti esperienze lavorative e for-
mative;

e definizione del progetto professionale personale;

* pianificazione delle azioni necessarie per la ricerca attiva di lavoro;

* mappatura delle opportunita esistenti relativamente alla figura professionale che
si vuole sviluppare;

* identificazione delle azioni necessarie per colmare le lacune curricolari;

 verifica dell’ipotesi di un rientro scolastico.

Ciascuna fase del percorso formativo-orientativo prevede un momento di orienta-
mento con la finalita di permettere al soggetto un lavoro di sintesi e di ricostruzione
sui saperi di base, sulle competenze trasversali e di orientamento alla professionali-
ta, sui laboratori orientativi e sullo stage.

Il momento specifico dell’orientamento assume una funzione di accompagna-
mento e formalizzazione del processo decisionale relativamente al percorso formati-
Vo in cui inserirsi (apprendistato, formazione professionale, scuola superiore). Quel-
la orientativa ¢ in effetti una preoccupazione che ¢ fortemente sottesa a tutto lo svol-
gersi dell’intervento formativo.

Il punto di partenza € costituito dal momento di accoglienza, finalizzato alla defi-
nizione degli obiettivi del processo formativo e alla conseguente «stipula» di un
contratto di responsabilita per ciascun allievo.

Successivamente viene svolta una fase di bilancio personale, con la finalita di ri-
costruire le precedenti esperienze formative, lavorative e scolastiche in termini di in-
teressi, attitudini e capacita.

Durante lo svolgersi dell’iter formativo ogni «passaggio» viene scandito con I’at-
tenzione a che il singolo allievo ne colga il valore al fine della definizione e del mo-
nitoraggio del suo progetto professionale personale.

Durante la fase di stage, gli allievi vengono seguiti attraverso rientri periodici. Si
tratta di occasioni per esprimere, elaborare e verificare aspettative, rappresentazioni
e difficolta relative al percorso formativo e all’inserimento lavorativo in azienda.

In questa prospettiva I’azione orientativa assume un ruolo di integrazione tra le
risorse, i bisogni e le potenzialita dell’allievo finalizzata a facilitare 1’inserimento
nel mondo del lavoro o la continuazione in percorsi strutturati.

Tale formazione orientativa mira a verificare e supportare la scelta formativa
compiuta, rafforzando le attitudini e le inclinazioni di quei giovani in difficolta ri-
spetto all’individuazione di un settore su cui concentrare la propria formazione o che
necessitano di inserirsi velocemente all’interno del mercato del lavoro.

Gli allievi avranno modo di poter esprimere, elaborare e verificare aspettative,
desideri e difficolta relative al mondo del lavoro ed al ruolo professionale per i qua-
li hanno manifestato interesse attraverso 1’adesione al percorso formativo.
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2.2. I Laboratori di sviluppo e recupero degli apprendimenti (LarRSA)

Nell’ambito dei modelli formativi che arricchiscono I’attivita piu «strutturata»
del sistema di istruzione e di quello di IFP, particolare rilievo € assunto dai LaRSA.

Introdotti come tipologia di intervento «collaterale» nell’ambito della sperimenta-
zione dei triennali di IFP, i LaRSA sono modelli di intervento estremamente flessibili,
che consentono di soddisfare condizioni di particolare difficolta da parte degli utenti,
operando in una prospettiva di forte personalizzazione/individualizzazione formativa.

Le sperimentazioni effettuate dal sistema formativo lombardo e nazionale hanno
consentito di identificare tre modalita di laboratori:

il primo, che si colloca all’interno dei percorsi strutturati, mira a recuperare e Svi-
luppare 1’apprendimento in discipline e attivita previste nel piano di studi degli
istituti di formazione tramite azioni personalizzate di compensazione e riequili-
brio culturale (in primis con particolare riguardo alle capacita linguistiche e logi-
co-matematiche), allo scopo di riallineare la preparazione dello studente ai livel-
li qualitativi richiesti;

il secondo, che si colloca all’esterno dei percorsi strutturati, mira a consentire il
passaggio da un percorso all’altro, mediante la «contabilita» dei debiti e crediti,
adottando il Portfolio delle competenze, assumendo cosi una funzione strutturale
molto piu solida delle attuali «passerelle»;

il terzo consente di sviluppare interventi mirati di riorientamento, arricchimento
delle competenze professionali, accompagnamento all’inserimento lavorativo
con un sostegno formativo ad hoc.

I LaRSA rappresentano opportunita formative flessibili di durata medio-breve (50-
200 ore ciascuna) che possono essere anche accumulate in riferimento allo stesso
destinatario se cio consente di perseguire effettivamente un successo formativo te-
nuto conto del quadro delineato.

3. I percorsi IFP «destrutturati»

Nonostante la diversificazione dell’offerta di servizi di IFP sopra esposta, permane
una quota di giovani che ancora non risulta essere coinvolta in modo significativo
all’interno di un percorso educativo-formativo: oltre a coloro che hanno incontrato
difficolta all’interno dei canali di istruzione considerati piu tradizionali (pluriripe-
tenti, dispersi ecc.), ¢ da sottolineare una percentuale in forte aumento di giovani
stranieri e di ragazzi con forti problematiche a livello relazionale-comportamentale
che sono, di fatto, «impossibilitati» a intraprendere un percorso formativo in linea
con le proprie tendenze e attitudini personali.

In questo senso nel panorama nazionale sono da sottolineare una molteplicita di
iniziative mirate a coinvolgere i giovani in un percorso di progressiva acquisizione
di conoscenze e abilita, non solo a livello professionale, ma anche, e in alcuni casi
soprattutto, secondo una concezione ampia del processo educativo.
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La natura di questi interventi li pone a cavallo tra le azioni di formazione e le
azioni di garanzia sociale, in cui la preoccupazione per la massimizzazione del suc-
cesso formativo si contempera con I’attenzione a rimuovere o prevenire le cause di
disagio ed esclusione sociale.

La strutturazione del modello di istruzione e formazione deve prevedere la possi-
bilita di dare spazio a quelle esperienze educative e formative, gia presenti sul terri-
torio, che mirano a sviluppare nuove linee e modalita di trasmissione delle compe-
tenze che possano raggiungere questa fascia di utenza.

Occorre ipotizzare una nuova modalita, altamente flessibile e destrutturata, di
percorsi che possano accompagnare coloro che, per storia e vissuti personali, pre-
sentano fragilita particolari, che impediscono di poter affrontare serenamente un
percorso di istruzione e formazione troppo strutturato e, soprattutto di poterlo porta-
re a termine.

Il successo formativo, come specifica declinazione delle politiche di inclusione
sociale, e il metodo educativo, come strada maestra per il successo formativo identi-
ficano alcune premesse logiche e metodologiche (cfr. figura 1).

Le esperienze che in Italia si stanno affermando in questo campo sono accomu-
nate, in primis, da una passione educativa che offra attenzione all’integralita della
persona e delle sue esigenze, attenzione che ha profonde implicazioni anche sul me-
todo formativo adottato.

Tali esperienze, inoltre, si sviluppano a partire da soggetti fortemente caratteriz-
zati da una dimensione di rete: non si tratta di un puro modello organizzativo, ma un
«concepirsi con», una condivisione di alcune motivazioni profonde al servizio di un
percorso educativo-formativo.

La passione educativa e la condivisione dello scopo propria della rete implicano
la massima attenzione al compimento del processo: 1’accompagnamento, 1’introdu-
zione, il tutoraggio sul mercato del lavoro, sono parte integrante del processo educa-
tivo/formativo.

In questo risulta centrale — ancora piu che in altri ambiti, in cui la strutturazione
puo in parte sopperire alla responsabilita del singolo — la figura dell’educatore/for-
matore; solo figure adulte, consapevoli del proprio ruolo, fortemente motivate, pre-
parate didatticamente, in grado di sostenere il peso di un percorso sfidante che esige
I’implicazione personale continua, possono affrontare la sfida di «modulare e crea-
re» metodologie diverse e innovate pensate «per» € «con» la persona.

Sono dati della realta il contesto familiare, il temperamento e le attitudini del ra-
gazzo, il contesto territoriale e le possibilita di inserimento lavorativo: a maggior ra-
gione il percorso educativo/formativo di questi ragazzi in difficolta deve essere me-
diato dal rapporto diretto e personale per leggere, interpretare, affrontare e persino
modificare la realta.

Educare presuppone un rapporto che tenga conto di tutte le dimensioni della per-
sona, favorendo I’esplicarsi della liberta nei diversi ambiti della vita (istruzione, ap-
prendimento, tempo libero, lavoro).

Per il giovane in difficolta ¢ essenziale poter incontrare un luogo amico, familiare,
in cui porre le proprie esigenze, i bisogni, il disorientamento, I’insicurezza, le aspetta-
tive: € necessario offrire un punto di aggregazione educativo unitario dove sia possibi-

——



bramanti finale 18-03-2009 11:54 Pagina 97 $

© Edizioni Angelo Guerini e Associati

97

Figura 1. Gli elementi comuni del dispositivo formativo

PREMESSA
Centralita della persona nella sua interezza
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con implicazioni sul metodo delleducatore/formatore
ad «alto potenziale»

Elemento di criticita

]

© ATTENZIONE
® CONCETTO DI RETE AL COMPIMENTO

come un «concepirsi con» DEL PROCESSO:
lavoro verifica del successo

Elementi comuni del
«dispositivo» formativo

ESITO
SUCCESSO FORMATIVO
Riduzione/eliminazione dell'esclusione sociale

Fonte: Bramanti, Odifreddi (2006)

le sperimentare un approccio positivo alla realta, dall’apprendimento al lavoro, al mo-
do di usare il proprio tempo libero, alla valorizzazione dei propri talenti, in cui i gio-
vani possano fare ’esperienza dell’accoglienza, della bellezza e della condivisione.

Una delle caratteristiche portanti dell’idea educativa ¢ quella di un’apertura al
mondo, inteso sia come contesto territoriale, sia come categoria del pensiero: parti-
colare importanza riveste il rapporto educativo con un riferimento adulto, espressio-
ne e «contenitore» delle istanze e domande dei ragazzi.

Per poter sviluppare un ambito educativo che risponda a queste caratteristiche di
unitarieta ed apertura ¢ fondamentale costituire innanzitutto un partenariato attivo
formato dai soggetti implicati: istituzioni e autonomie scolastiche, mondo del lavo-
ro, autorita locali, servizi sociali, associazioni.

La rete rappresenta infatti, una serie di rapporti, di persone, di enti che desidera-
no mettersi insieme per affermare un metodo di lavoro che potremmo sintetizzare
con uno slogan «fare con», un mettersi insieme per il bene del singolo ragazzo.

Larticolazione dei diversi sistemi che normalmente avviene a livello operativo
deve, in questo senso, trovare espressione anche a livello istituzionale: il riconosci-
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mento della stretta interrelazione tra i servizi esistente a livello territoriale ¢ una
«prassi» operativa che consente di lavorare congiuntamente tenendo conto della to-
talita della persona, specialmente di coloro che dimostrano un livello di multiproble-
maticita elevato.

Tale interrelazione tra servizi (sociali, sanitari, mondo delle imprese e delle coo-
perative, profit e non profit ecc.) ¢ in grado di offrire una ricchezza che non si espri-
me soltanto in casi di problematicita, ma consente di creare modelli integrati di for-
mazione in cui i giovani possano vivere ’aspetto formativo in un contesto che li
apra con piu facilita alla realta in tutte le sue espressioni.

E possibile identificare diverse dimensioni utili per implementare il quadro del-
I’offerta formativa, attraverso l’identificazione di modelli piu vicini alle esigenze
socio-assistenziali e/o modelli integrati, in cui formazione e lavoro siano strettamen-
te coniugati.

Rintracciare le variabili influenti nella «incapacita» da parte di una buona per-
centuale di giovani di permanere all’interno di percorsi «istituzionali», o meglio, di
terminare il percorso formativo intrapreso, ¢ un’operazione di difficile riuscita: si
tratta di un intreccio tra dinamiche differenti, che possono essere ricondotte a distur-
bi nell’apprendimento, di vario grado e livello, a disturbi nella condotta, o a un piu
generico disagio socio-familiare che si ripercuote nel modo di affrontare I’impegno
dello studio e della realta nella sua totalita.

Riuscire a progettare un percorso educativo valido per questi ragazzi non signifi-
ca utilizzare 1’esperienza del lavoro come «alternativa» a una proposta di istruzione
in senso stretto, ma prevedere all’interno del percorso la possibilita che il lavoro di-
venti lo strumento attraverso cui poter mettere in atto un percorso educativo in sen-
so molto pit ampio.

Se imparare un lavoro e inserirsi nel mercato del lavoro costituisce per alcuni
giovani una modalita piu interessante di affrontare I’acquisizione di competenze, di-
venta, con questi giovani in particolare, il mezzo attraverso cui concretamente poter
riscoprire una modalita di incontrare la realta stessa, riconoscerla e significarla.

Piu che partire dal lavoro si tratta, quindi, di partire da un desiderio di imparare
che non trova nelle «normali» proposte la modalita adeguata di risposta: la creativi-
ta che contraddistingue le diverse opere e realta presenti sul territorio dimostra che
le modalita di «risposta» possono essere molteplici.

Riconsegnare al lavoro la propria dignita, guardando innanzitutto al valore prima
educativo e poi formativo dell’esperienza, consente di creare modelli integrati con il
mondo delle imprese e dell’artigianato, in cui sperimentare nuove forme di collabo-
razione e di imprenditorialita.

Dare la possibilita di svolgere un’esperienza lavorativa vera, non simulata, ma al-
lo stesso tempo protetta, in modo che i ragazzi incontrino la realta nella sua interez-
za, supportandoli e monitorandoli costantemente, rappresenta una nuova modalita di
azione che puo concretizzarsi nell’ideazione di un aiuto che utilizzi percorsi «alter-
nativi» e generati dalla originalita e creativita della situazione particolare e degli at-
tori coinvolti.

E chiaro che la particolare natura di questo tipo di interventi e la loro ridotta rile-
vanza quantitativa (sebbene il bisogno in materia si manifesti sempre piu forte) ri-
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chiede che essi siano programmati, promossi e sostenuti, anche finanziariamente,
secondo modelli organizzativi e procedurali specifici, finalizzati a rendere ancora
piu flessibile ed efficace I’azione e certe e adeguate le risorse disponibili.

In tale contesto occorre quindi prevedere che vi siano azioni in cui la pubblica
amministrazione metta a disposizione risorse economiche sia attraverso strumenti
che operano su una pluralita di interventi (come ad esempio il FAS), sia identifican-
do specifiche fonti finanziarie da destinare a progetti ad hoc. Inoltre la pubblica am-
ministrazione puo in questi casi funzionare da catalizzatore per coinvolgere altri at-
tori territoriali (come ad esempio le fondazioni bancarie e lo stesso sistema delle im-
prese) in un gioco a somma positiva.

Dr’altra parte I’investimento in attivita siffatte non ha solo un ritorno in termini di
formazione della persona e quindi di creazione di valore per la collettivita, ma ridu-
ce anche in modo rilevante i costi sociali connessi ai fenomeni di marginalizzazione.
Occorre quindi muoversi in una logica di bilancio sociale, identificando, anche in
termini quantitativi, il valore di azioni di questo tipo; vi ¢ infatti un fattore k di mol-
tiplicazione che in altri ambiti ¢ oggi riconosciuto mentre nel campo dell’educazio-
ne dei giovani ¢ ampiamente sottostimato.

4. Imparare in alternanza

In attuazione di quanto previsto dall’art. 4 della legge 53/2003, il decreto legislativo
15 aprile 2005, n. 77, ha normato in maniera organica I’alternanza, affermandone il
pieno valore formativo.

«Imparare in alternanza», infatti, non significa soltanto sperimentare la vita la-
vorativa, apprendere i principi di un mestiere o fare un’esperienza simile all’appren-
distato: si tratta, invece, di un modo diverso di imparare, di una modalita di appren-
dimento che coniuga la teoria e la pratica all’interno di un percorso formativo unita-
rio (Bertagna, 2003a). L’ impostare la formazione in maniera esclusiva solo su una
delle due modalita dell’apprendimento, la teoria o la prassi, limita lo sviluppo del-
I’individuo: le prime facolta cognitive attraverso cui I’individuo apprende sono rap-
presentate dalle facolta sensoriali, legate all’azione, che permettono di imparare
mentre si agisce.

Lalternanza puo essere definita, in questo senso, come una metodologia innova-
tiva o una modalita didattico-formativa in cui si alternano queste due fasi della cono-
scenza, contribuendo a garantire un pieno sviluppo delle facolta cognitive dei ragaz-
zi e permettendo una maggiore consapevolezza dei loro mezzi.

L’esigenza di sperimentare nuove metodologie di formazione non nasce unica-
mente come conseguenza della necessita di coniugare le possibilita presenti sul ter-
ritorio, diminuendo il divario esistente tra mondo della scuola e mondo del lavoro
(operando per un’integrazione e una rivalutazione «con» e «del» territorio), ma, so-
prattutto, nasce come possibilita di generare una maggiore e piu efficace integrazio-
ne tra teoria e pratica.

Per raggiungere gli obiettivi formativi propri dei vari percorsi, tale approccio me-
todologico-formativo, trasversale a tutti i canali, si basa sulla successione di periodi
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di aula, attivita pratiche ed esperienze aziendali coerenti, pre-progettate, pienamente
integrate nel curriculum formativo e che consentono dunque 1’acquisizione di credi-
ti spendibili ai fini del conseguimento di titoli e qualifiche.

Le esperienze sino ad ora condotte in Italia e all’estero dimostrano che queste
strategie formative possono aumentare le possibilita di successo, prevenire fallimen-
ti e ampliare le modalita di apprendimento dei ragazzi.

L’attenzione prioritaria ¢ centrata sulla persona e, di conseguenza, la progettazio-
ne del percorso di alternanza avviene partendo dalle peculiarita della situazione in og-
getto: il livello di apprendimento, le capacita acquisite e le attitudini personali dell’al-
lievo si incontrano in questo modo con la situazione contingente espressa dagli enti
promotori coinvolti, dal mercato del lavoro e dalla disponibilita delle aziende.

Per questo motivo il primo passaggio fondamentale, nell’applicazione di tale me-
todologia, consiste nel valutare approfonditamente tanto gli studenti quanto le azien-
de, al fine di delineare con realismo gli obiettivi e i metodi dell’esperienza.

Occorre differenziare la proposta formativa sulla base del programma curricula-
re individuale del ragazzo: questo permette di individuare, a seconda delle parti
coinvolte, e per ciascun modello specifico, strumenti, metodi, obiettivi formativi,
durata complessiva e sua ripartizione tra i vari momenti di attivita.

4.1. Differenti convenienze per gli attori partecipanti

La realizzazione di progetti di formazione in alternanza scuola-lavoro presuppone
accordi e collaborazioni fra tre soggetti: lo studente, un ente promotore e 1’azienda.

L’ente promotore non coincide necessariamente con I’istituzione scolastica o for-
mativa; esso infatti pud essere costituito da numerosi e differenti soggetti: Camere di
commercio; Agenzie regionali per I’'impiego; Centri di formazione e orientamento;
Servizi per I'impiego; Centri servizi amministrativi (ex provveditorati agli studi);
comunita terapeutiche; cooperative sociali; istituzioni scolastiche; soggetti privati
senza scopo di lucro; universita.

Al fine di garantire I’adeguatezza e la fattibilita dei percorsi in relazione alle con-
dizioni di riferimento, i piani sono, infatti, co-progettati, valutati e realizzati con-
giuntamente da Camere di commercio, Unioncamere, scuole, enti formativi/educati-
vi, imprese e loro associazioni di categoria.

In altri termini, 1’alternanza ¢ una combinazione di preparazione teorica ed espe-
rienze assistite sul posto di lavoro (o in situazioni lavorativi simulate), progettate sul
piano didattico in collaborazione tra istituzione formativa e mondo della produzione
e integrate in un unico progetto formativo, le cui finalita sono:

e avvicinare 1’allievo a una concreta realta di lavoro, utilizzando i contesti azienda-
li come elementi di risorse integrative per il processo di apprendimento;

e attivare momenti di ricerca e applicazione interdisciplinare di natura formativa,
basate sull’esperienza educativa del lavoro;

* valorizzare I’esperienza lavorativa come mezzo per favorire lo sviluppo persona-
le, sociale e professionale dei giovani;
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* assicurare, oltre all’approfondimento delle conoscenze di base, I’acquisizione di
competenze spendibili nel mercato del lavoro;

* sviluppare le abilita pratiche degli studenti per meglio prepararli al mondo del la-
voro, una volta concluso il percorso formativo;

* spingere lo studente all’autovalutazione e a sviluppare la capacita di lavoro di
gruppo e di comunicazione interpersonale;

* sviluppare la mentalita del problem solving;

» correlare I’offerta formativa allo sviluppo culturale, sociale ed economico del
territorio.

L’alternanza si configura quindi come canale privilegiato per garantire un piu stretto
raccordo tra ente promotore, sistema dell’istruzione e sistema produttivo. La meto-
dologia dell’alternanza permette di creare percorsi ad hoc per gli allievi coinvolti,
ma nello stesso tempo, essendo condivisa, cerca anche di rispondere alla logica del
mercato. Un’opportunita e un vantaggio dunque non solo per lo studente, ma anche
per I'impresa e I’ente promotore, chiamati attraverso questa modalita a confrontarsi
e, laddove necessario, a ridefinirsi.
L’ente promotore, infatti, ha la possibilita di:

* verificare la congruita e attualita della propria offerta formativa con le esigenze e
le richieste professionali delle aziende;

* cogliere sul nascere le trasformazioni del mondo produttivo e adeguarsi ad esse
intervenendo, nella misura consentita dalla normativa, nei programmi e negli in-
dirizzi di studi;

* sviluppare sinergie con il territorio e le imprese locali.

L’azienda, da parte sua, puo:

* beneficiare della collaborazione di giovani motivati;

e conoscere e formare i futuri lavoratori, integrandoli gradualmente nel proprio
processo produttivo;

* confrontarsi con il mondo formativo, verificando attraverso I’esperienza e il con-
tatto diretto, le competenze acquisite dagli studenti.

Il percorso deve essere dotato di una struttura flessibile che, in funzione della specifi-
ca situazione (ente promotore coinvolto) e delle fasce d’eta delle persone beneficiarie
del progetto, prevede periodi di formazione in aula e/o laboratorio e in azienda.

Tali sperimentazioni vedranno gli studenti impegnati in diverse modalita di for-
mazione in alternanza, dai tirocini in azienda ai moduli formativi di cultura d’impre-
sa, dalle visite aziendali all’esperienza dell’impresa formativa simulata.

Gli interventi e le iniziative di alternanza dovranno prevedere una fase prelimina-
re di analisi territoriale e progettazione esecutiva, non sottovalutando la formazione
delle risorse umane a vario titolo coinvolte, in primo luogo operatori e tutor (azien-
dali e scolastici, formativi ed educativi) che hanno poi I’effettivo onere di monitora-
re e valutare il percorso nel suo insieme.
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La valutazione finale ¢ fondamentale per monitorare i risultati ottenuti dal punto
di vista didattico e per verificare il livello di soddisfazione di tutti i soggetti coinvol-
ti. Essa quindi dovrebbe permettere di formulare un giudizio complessivo, che con-
sideri le competenze acquisite dallo studente e la qualita della didattica impartita.

A tal fine ¢ fondamentale individuare gli indicatori e gli strumenti che saranno
adottati: oltre alle conoscenze e abilita iniziali e finali possedute dagli studenti, sara
necessario considerare I’ambiente di lavoro e apprendimento nelle sue componenti
sociali e strutturali (attrezzature disponibili, rispetto delle norme di sicurezza ecc.).

Soprattutto se il periodo di alternanza si colloca durante il ciclo di studi seconda-
rio, andranno previste modalita di certificazione delle competenze e di integrazione
rispetto al percorso intrapreso.

L’introduzione del nuovo obbligo di istruzione e il conseguente «divieto» di ini-
ziare tali esperienze prima del compimento del sedicesimo anno di eta complica il
diffondersi di una metodologia basata sull’integrazione della teoria e della prassi,
non puntando sull’acquisizione reale di competenze da parte del principale soggetto
dell’azione educativa: I’allievo.

E evidente che, nell’ottica della lotta alla dispersione scolastica e del successo
formativo, ¢ importante poter disporre di una maggior flessibilita che consenta di
utilizzare modalita creative differenti e suggerite dalla conoscenza delle particolari
situazioni affrontate.

5. Il contesto ordinamentale per la certificazione
delle competenze

Come affermato dal DM 174/2001 e ribadito da recenti sentenze della Corte Costitu-
zionale relative alla definizione dell’assetto delle competenze in materia di istruzione
e formazione professionale, la certificazione delle competenze, acquisite attraverso la
formazione professionale «pubblica» (del sistema di formazione professionale regio-
nale), rientra nell’ambito delle competenze residuali in capo alle Regioni, limitate
esclusivamente dalla salvaguardia dei livelli essenziali delle prestazioni che lo Stato
deve assicurare a ogni cittadino per I’esercizio dei propri diritti civili e sociali.

In osservanza della tutela dei diritti essenziali delle persone, i confini d’esercizio
di tale competenza vengono estesi anche ai processi e ai dispositivi di certificazione
e riconoscimento che fanno riferimento alle acquisizioni della persona in termini di
competenza, indipendentemente dal percorso svolto e dal contesto di apprendimento.

La certificazione delle competenze rappresenta, in sintesi, il procedimento attra-
verso il quale si attesta «pubblicamente» 1’avvenuta acquisizione di competenze, co-
munque acquisite, rendendola «certa» attraverso la formalizzazione in un documento.

Occorre quindi definire quali sono la natura e lo scopo della certificazione delle
competenze e come questi devono informare il procedimento applicativo nel sistema
regionale di IFP.
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5.1. La certificazione delle competenze come processo sociale

In via generale si puo affermare che la certificazione delle competenze (d’ora in poi
CdC) ¢ un «processo sociale» attraverso il quale la societa civile affida all’ammini-
strazione pubblica il «mandato» di predisporre procedure e strumenti ed esercitare la
funzione di «messa in trasparenza» e attestazione delle competenze possedute dalla
persona.

Come per ogni processo sociale, anche ’efficacia della CdC si misura in primis
nel riconoscimento, cio¢ nella concreta attribuzione di valore che i diversi soggetti
della societa civile aventi titolo riconoscono ai risultati di tale processo.

Ad esempio, la certificazione che deriva dal rilascio del titolo di studio con valore
legale ¢ ormai percepita come debole e poco significativa in termini di spendibilita
sul mercato del lavoro e per il passaggio in altri contesti formativi', mentre appare
sempre piu socialmente rilevante al fine del riconoscimento e della spendibilita delle
competenze (certificate sia mediante titolo di studio sia mediante attestazione o sem-
plicemente dichiarazioni di competenze) la credibilita sociale dei soggetti formativi.

In altre parole, anche I’efficacia della CdC non viene conseguita mediante la so-
la applicazione corretta della norma, ma se viene effettuata secondo modalita condi-
vise (regole e procedure) e da parte di soggetti cui ¢ effettivamente riconosciuto il
consenso sociale (a livello locale, nazionale, comunitario)?. Questo riconoscimento
si ottiene laddove si attui concretamente la corrispondenza tra il processo e le speci-
fiche esigenze di cui il sistema ¢ portatore; tali esigenze sono soggette a trasforma-
zione nel tempo e pertanto richiedono la (costante) valutazione d’efficacia e conse-
guente manutenzione evolutiva di regole e procedure.

" Anche il ministero della Pubblica Istruzione, recependo le spinte europee in tal senso, si sta muo-
vendo nella direzione di una — pur facoltativa — certificazione delle competenze in uscita dal primo ci-
clo di istruzione (Rif. Circolare n. 28 del 15 marzo 2007 su esame di Stato conclusivo del primo ciclo
di istruzione e sulla certificazione delle competenze).

2 Nell’ottobre 2004, a seguito dell’esame della Risoluzione del Consiglio del 19 dicembre 2002,
sulla promozione di una maggiore cooperazione europea in materia di istruzione e formazione profes-
sionale, il Consiglio ha presentato le «conclusioni» sulle priorita future in questo ambito convenendo,
a livello dei singoli stati membri, di utilizzare strumenti e principi comuni a sostegno delle riforme con
esplicito riferimento alle politiche della trasparenza e a Europass; invitando secondariamente, gli stati
membri e la Commissione, nell’ambito delle rispettive competenze, a elaborare ed esaminare proposte
per un quadro europeo delle qualifiche e un sistema europeo di trasferimento di crediti accademici nel-
I’istruzione e formazione professionale nonché a stringere legami piu saldi con i partner principali, ivi
incluse le parti sociali, a tutti i livelli (europeo, nazionale, regionale e settoriale), tenendo conto del
quadro di azioni per lo sviluppo delle competenze e delle qualifiche lungo tutto 1’arco della vita.

Proprio in tal senso a livello nazionale ¢ da tempo in atto un processo finalizzato all’individuazio-
ne di obiettivi operativi da perseguire per la definizione di un sistema nazionale di standard che permet-
ta all’Italia, in coerenza con il contesto europeo, di definire un proprio quadro nazionale e di aderire al-
la Proposta di Raccomandazione al Parlamento europeo e al Consiglio, formalizzata dalla Commissio-
ne europea il 5 settembre 2006 (cfr. cOM (2006) 479 final). Tale proposta prevede che ciascuno stato
membro lavori a stabilire il collegamento tra il proprio quadro nazionale di riferimento per i titoli e le
qualifiche e il quadro EQF (in particolare, in relazione agli otto livelli di apprendimento in esso defini-
ti) entro il 2009, e che entro il 2011 tutte le attestazioni/titoli/qualifiche rilasciate nei diversi paesi con-
tengano il riferimento a EQF, ovvero che, attraverso questo, possano essere «leggibili» nei diversi siste-
mi nazionali.
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5.2. Distinzione e articolazione per fasi del processo formativo

Per quanto attiene il «riconoscimento sociale», inteso quale requisito primario d’ef-
ficacia del processo di valutazione e certificazione, occorre distinguere tra le diver-
se fasi del complessivo processo formativo:

* progettazione degli obiettivi di apprendimento ed erogazione dei servizi formativi;
* valutazione delle competenze dell’allievo (in itinere ed ex post);

» certificazione delle competenze dell’allievo (in esito);

* attestazione e registrazione delle competenze dell’allievo (in esito).

La «credibilita» dei soggetti responsabili della fase 1 (di progettazione ed erogazio-
ne) ¢ affidata al processo di accreditamento regionale che non deve pertanto limitar-
si a definire requisiti del soggetto e standard di processo ma deve essere correlato al
conseguimento dei risultati socialmente attesi in termini di apprendimento e occupa-
zionali. In questo senso la Regione Lombardia ha sottoposto il proprio sistema a una
costante ed efficace revisione.

L’esercizio della valutazione non puo essere disgiunto dall’erogazione del servi-
zio: esso agisce sulla verifica dell’acquisizione delle competenze (non di saperi) at-
tese con riferimento a standard professionali dati (a livello regionale e nazionale) e a
obiettivi formativi «personalizzati», definiti nel patto formativo che sta all’origine
del rapporto educativo agito tra formatore e allievo.

11 rischio connesso a una valutazione affidata esclusivamente a soggetti terzi €
proprio quello di astrarre dalla concretezza degli obiettivi per salvaguardare una teo-
rica e ideologica «terzieta» che nulla aggiungerebbe al valore sociale riconosciuto
alla valutazione effettuata da formatori in possesso dei requisiti necessari per verifi-
care gli esiti del processo di trasferimento di competenze, di cui essi stessi sono at-
tori centrali.

Ne consegue che anche nel caso di valutazione di competenze apprese in contesti
non formali (in primis in impresa) la valutazione deve essere affidata al soggetto re-
sponsabile dell’erogazione del servizio formativo (nel caso di competenze acquisite
con modalita «informale» o comunque valutate da soggetti diversi dai titolari del
processo formativo, occorrera fare necessariamente riferimento a soggetti in posses-
so di competenze omogenee a quelle oggetto di valutazione e specifica preparazione
in metodologie valutative).

Sempre ai fini della credibilita sociale € necessario che 1’output atteso dal proces-
so di valutazione (in termini di possesso delle competenze attese) risponda a criteri
di trasparenza (leggibilita) per i diversi attori presso cui tali competenze possono es-
sere spese.

Per la trasparenza del processo valutativo sono richiesti fattori di diversa natura
che attengono:

* all’adozione di un linguaggio comune (glossario e regole sintattiche) per la de-

scrizione del processo e degli esiti;
e al riferimento comparativo a standard professionali (di competenza, di profilo, di
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figura professionale) e formativi definiti e condivisi dai diversi attori del sistema
(a livello regionale, nazionale, sovranazionale);

* al rispetto di standard procedurali per la verifica dei risultati di apprendimento
(processi di prova distinti per metodo e contenuti in relazione agli oggetti della
valutazione).

5.3. Metodi valutativi differenziati per i diversi percorsi formativi

Proprio con riferimento a quest’ultimo fattore, se si considerano le due tipologie di
percorsi di IFP (triennali strutturati e annuali destrutturati) trattate nei paragrafi pre-
cedenti, appare evidente come il processo valutativo debba attuarsi secondo stan-
dard procedurali diversi.

Infatti, nel caso dei triennali strutturati, ¢ gia possibile in fase d’avvio definire gli
obiettivi formativi in considerazione dei vincoli di processo (in relazione ai profili
professionali-formativi) e il percorso formativo «personalizzato» in coerenza con il
patto formativo sottoscritto con 1’allievo; conseguentemente il processo valutativo
viene progettato ex ante (ed eventualmente ri-tarato in itinere) e attuato in itinere ed
ex post al fine di verificare 1’acquisizione delle competenze di profilo attese.

Nel caso di percorsi destrutturati, in fase di avvio gli obiettivi formativi (in termi-
ni di competenze in esito riferite a un profilo) sono individuabili in termini generali
e provvisori in quanto I’allievo, di norma, non ¢ ancora in condizione di operare la
scelta formativa. Infatti ¢ proprio I’accompagnamento alla scelta formativa (che I’al-
lievo compie in itinere o al termine del percorso, dopo aver «provato» a esercitare
attivita connesse a profili diversi) a rappresentare uno dei risultati attesi del percorso
formativo destrutturato.

In questo caso la valutazione degli apprendimenti viene a essere riprogettata in
termini di tempi, metodologie e contenuti ed effettuata in itinere piuttosto che alla fi-
ne del percorso, in coerenza con la riprogettazione «costante» del processo formati-
vo che, di norma, connota tale tipologia di interventi. Appare evidente come soprat-
tutto in questi casi il «successo» formativo si misuri non solo e non tanto in termini
di competenze (di base e tecnico-professionali) acquisite, quanto piuttosto in termi-
ni di efficacia del processo rispetto alla definizione e alla scelta di un progetto perso-
nale (competenze orientative); pertanto anche la valutazione deve essere adeguata
all’«oggetto» cui viene applicata.

Fondamentale sembrerebbe invece la garanzia di terzieta del processo di CdC
che consiste nel verificare e attestare la correttezza (in termini di conformita del pro-
cesso alla norma e corrispondenza degli esiti con gli obiettivi attesi relativi alla spe-
cifica competenza) del procedimento di valutazione adottato dai soggetti formatori.
Ne consegue che laddove il certificatore riscontrasse la mancanza di evidenze suffi-
cienti (relative alla conformita o alla corrispondenza sopracitate) dovra richiedere
(o, al limite, effettuare direttamente) una valutazione integrativa.

In tal senso rivestirebbe rilevanza prioritaria il possesso in capo al soggetto certi-
ficatore di requisiti di «terzieta» rispetto ai soggetti valutati.

Come nel caso delle certificazioni in campo amministrativo, la CdC si configura
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pertanto come attivita che deve essere esercitata direttamente dall’istituzione pub-
blica o da soggetti da essa specificamente incaricati, e applicata sulla totalita dei ca-
si per quanto attiene la verifica delle evidenze documentali e «a campione» per
quanto attiene la verifica in loco o pratica.

Per quanto attiene, infine, all’attestazione e alla registrazione delle competenze
in esito, occorre precisare che esse presentano funzioni e standard (procedurali) di-
stinti rispetto alla certificazione; I’attestazione e la registrazione sono infatti proces-
si di formalizzazione dei risultati del processo di valutazione e certificazione delle
competenze e pertanto devono conformarsi alle norme e regole per la produzione di
atti formali della pubblica amministrazione (con riferimento a certificati pubblici e
al Libretto formativo del cittadino).
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Capitolo terzo

La dimensione istituzionale del sistema
IFP e il modello di governance

di Alberto Bramanti e Cristiana Poggio

Il processo di riorganizzazione del governo del sistema di istruzione e formazione
avviato dalla riforma costituzionale attribuisce alle Regioni diverse competenze le-
gislative e regolamentari e delinea un modello di gestione «orizzontale» del servizio
che favorisce la libera iniziativa dei soggetti pubblici e privati'.

In quest’ottica la Regione Lombardia, in presenza di un quadro normativo nazio-
nale di riferimento ancora incompleto, ha definito, attraverso una duplice azione le-
gislativa (leggi regionali 22/06 e 19/07), un sistema di governance in cui le autono-
mie locali (Province e Comuni), le autonomie funzionali (scuole, agenzie formative,
enti pubblici ecc.) e le agenzie private (imprese, terzo settore, volontariato) diventa-
no soggetti attivi nella gestione delle politiche pubbliche di istruzione, formazione e
lavoro e nella fornitura di servizi (§ 1).

Attraverso tale modello di governance, la costruzione della dimensione istituzio-
nale lombarda del sistema di IFP si concretizza nella realizzazione di un sistema edu-
cativo integrato, che parte dalla rilevazione dei fabbisogni formativi e professionali
dei territori provinciali, si sviluppa attraverso la programmazione dell’offerta dei
percorsi di istruzione e formazione? (e dei servizi connessi e funzionali) ex art. 7 LR
19/07 (§ 2). Cio avviene, ¢ bene precisarlo, abbandonando una visione dirigistica e
pianificatoria e passando a una logica di programmazione reale — cio¢ che parte dai
bisogni espressi degli utenti — ridefinendo cosi il ruolo regionale e mettendo 1’ offer-
ta in condizione di produrre risposte adeguate e coerenti.

Il passaggio successivo del capitolo ¢ dedicato alla distinzione e divisione dei
ruoli (§ 3). L’approccio sussidiario ¢ declinato con una forte attenzione alla doman-

' La governance istituzionale del sistema di istruzione e formazione professionale, relativamente alle
attivita finalizzate all’assolvimento del diritto-dovere di istruzione e formazione e dell’obbligo di istru-
zione, deve essere conforme al quadro delle competenze delineato dalla riforma del Titolo v della Costi-
tuzione e dalle disposizioni previste dalla normativa nazionale (legge 53/03 e decreti delegati; legge 27
dicembre 2006, n. 296; art. 13 legge 40/2007; decreto 22 agosto 2007, n. 139; il quaderno bianco sulla
scuola — settembre 2007 — redatto, in maniera congiunta, dal MEF e dal MIUR) e regionale (LR 19/2007).

% Nel quadro delle indicazioni europee in ordine alle competenze chiave per 1’apprendimento per-
manente; Quadro europeo dei Titoli e delle Qualifiche — EQF, raccomandazione del Parlamento europeo
e del Consiglio del 18/12/2006.
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da che proviene dagli utenti e che, connotandosi anche territorialmente, trova nelle
province una prima sintesi attraverso i Piani provinciali; essa confluisce quindi nel
Piano regionale dell’offerta educativa e dei servizi per il lavoro. Il consolidamento
del sistema educativo si avvale nel disegno lombardo di tre strumenti di attuazione
che sono oggetto della sezione successiva (§ 4).

11 capitolo si chiude analizzando il valore e la funzione delle indicazioni regiona-
li in merito alla regolamentazione dell’offerta formativa in applicazione dell’art. 22
della legge regionale (LR 19/2007) (§ 5). Esse rappresentano 1’elemento di caratte-
rizzazione operativa del sistema di IFP, ma, coerentemente con I’approccio strategi-
co regionale, devono evitare possibili tentazioni dirigistiche valorizzando 1’autono-
mia delle istituzioni formative in merito alla progettazione metodologica dei diffe-
renti percorsi.

1. Pluralita di attori, unitarieta di governance

La formazione professionale, tanto nelle sue espressioni di matrice cattolica quanto
in quelle laiche riconducibili alle corporazioni professionali e al movimento operaio,
nasce come sistema originalmente sussidiario di risposta ai bisogni della persona e
del contesto produttivo di riferimento.

Al rispetto e alla valorizzazione di questa natura devono quindi ispirarsi le scelte
di impostazione e di articolazione della dimensione istituzionale che devono essere
assunte per strutturare un sistema e la dimensione di governo dello stesso.

Se, come affermato in precedenza (cfr. capitolo 1), la formazione professionale
puo e deve giocare un ruolo insostituibile nello sviluppo del capitale umano — inteso
tanto nella sua connotazione economico-produttiva quanto in quella sociale e cultu-
rale —, anche la dimensione istituzionale non puo che avere come pietra angolare la
centralita della persona.

La tentazione, pit 0 meno consapevole e dichiarata, di un dirigismo pianificato-
rio, assieme alla cultura gentiliana del sapere intellettuale, ha caratterizzato lo svi-
luppo del sistema scolastico di istruzione ed ¢ stata una delle cause di maggior ritar-
do nello sviluppo in Italia di un sistema di formazione professionale moderno e ade-
guato all’evoluzione socio-economica del paese.

1l ruolo delle istituzioni nel sostenere lo sviluppo sussidiario dei servizi educati-
vi, e in particolare di quelli di istruzione e formazione professionale, si articola in un
diverso approccio alla loro competenza di governo, in una prospettiva di valorizza-
zione, di indirizzo e di facilitazione all’incontro tra la domanda e la risposta che la
soddisfa al meglio e secondo livelli qualitativi garantiti.

La ricerca di una piena corrispondenza fra il fabbisogno rilevato, 1’offerta pro-
mossa e la valutazione dell’efficacia delle politiche e delle azioni realizzate, ¢ alla
base di un sistema di governance volto a tutelare e garantire i diritti di tutti gli uten-
ti che vi partecipano ed al contempo a sostenere lo sviluppo del capitale umano.

E tale affermazione ¢ ancora piu vera in quanto il diritto da tutelare e garantire ¢
quello all’istruzione e formazione e si rivolge a giovani nel momento piu delicato
della loro crescita educativa, culturale e professionale.

——



bramanti finale 18-03-2009 11:54 Pagina 109 $

© Edizioni Angelo Guerini e Associati

109
1.1. Garantire i diritti del giovane in formazione

Per garantire i diritti del giovane occorre, innanzitutto, partire da una conoscenza ap-
profondita di chi egli ¢, di quali sono le sue aspirazioni, le sue capacita e le sue po-
tenzialita e rilevarne quindi i fabbisogni formativi, pure tenendo conto del contesto
in cui vive.

Il secondo passo ¢ inserire il fabbisogno rilevato in una prospettiva lavorativa e
sociale realistica, identificando le caratteristiche economiche del territorio (non solo
a livello locale, ma anche regionale e sovraregionale), conoscendone gli attori e il
fabbisogno professionale che in esso emergono.

La rilevazione del fabbisogno formativo dell’individuo e del fabbisogno profes-
sionale espresso dal contesto non puod avere una dimensione esclusivamente puntua-
le, ma deve tener conto anche dei fattori di dinamicita che li caratterizzano, connes-
si alle dinamiche economiche, ai mutamenti sociali, ai cambiamenti normativi che
vanno a determinare nuove prospettive e nuovi equilibri.

Il processo qui sinteticamente illustrato non consiste solo nell’attivita, pure indi-
spensabile, di raccolta di informazioni e di dati. Si tratta piuttosto dello sviluppo,
continuo e dinamico, di una conoscenza, cio¢ dell’esercizio di un giudizio a partire
dalla lettura della realta.

Sin da questo primo momento dell’attivita di governance, quello della generazio-
ne della conoscenza, si gioca la potenzialita di un sistema realmente sussidiario: es-
sa non puo essere realmente generata solo da uno strumento, per quanto raffinato es-
so possa essere, dell’ente di governo. Deve piuttosto basarsi sull’interazione e sulla
condivisione tra enti di governo, operatori del sistema ed espressioni delle parti so-
ciali. Questi sono i soggetti che maggiormente possono consentire una conoscenza
reale del fabbisogno nelle sue diverse articolazioni e nelle sue differenziazioni terri-
toriali, sociali e settoriali.

Solo a partire da una conoscenza del fabbisogno cosi connotata ¢ possibile iden-
tificare obiettivi concreti e programmare politiche ed interventi realmente rispon-
denti.

Identificati i fabbisogni, declinati gli obiettivi da raggiungere ed i risultati che si
vuole ottenere, che rappresentano gli indicatori di valutazione delle politiche, occor-
re definire le azioni e realizzarle.

Qui si esprime il secondo momento della governance: la programmazione dell’ of-
ferta, cio¢ la definizione, sulla base dei fabbisogni e in relazione agli obiettivi da rag-
giungere, dell’insieme delle azioni che possono essere realizzate e di chi le realizza.

2. Programmazione dell’offerta, funzione di «garanzia»
e approccio valutativo

In un sistema cosi complesso, in cui tutti gli elementi che lo costituiscono si influen-
zano reciprocamente, programmare 1’offerta non puo voler dire semplicemente de-
clinare un insieme di azioni, dare un elenco di cosa si puo fare e di chi lo puo fare
(cfr. capitolo 5).

——
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Un sistema che mette al centro la persona deve valorizzarla come elemento costi-
tutivo e partire dal suo punto di vista: € la domanda che essa esprime a essere la chia-
ve di un sistema di programmazione realmente costruito sulla persona.

Se la domanda diviene il fulcro della programmazione dell’ offerta, definire qua-
li azioni si realizzano e chi le realizza non € pit possibile a priori: il passaggio da una
logica di pianificazione a una di programmazione reale, basata sui bisogni concreti e
attuali dei giovani in formazione diventa indispensabile.

Nella concezione dell’attivita programmatoria si esprime appieno 1’approccio
sussidiario che le istituzioni devono assumere nella loro attivita di indirizzo del si-
stema. E un cambiamento radicale nella logica di governo, che parte dalla ridefini-
zione della natura del proprio ruolo, nella rinuncia alla velleita di poter rappresenta-
re la risposta adeguata all’esigenza della popolazione.

Il rischio dell’autoreferenzialita dell’istituzione, sempre presente, viene infatti
arginato se il punto di partenza dell’attivita di governo ¢ il rispetto e la valorizzazio-
ne della liberta di scelta. Si tratta di un atto di fiducia, ragionevole e misurato, nella
capacita del sistema di proporre una risposta e nella capacita della domanda di muo-
versi criticamente verso di essa.

In questo modo I’istituzione si concepisce allora come parte di un sistema, player
con prerogative specifiche che perd non possono essere agite se non in una relazio-
ne positiva con gli altri soggetti che al sistema partecipano.

Il sistema di governance ¢ caratterizzato da una molteplicita di utenti-attori che,
a diverso titolo, contribuiscono a definire una rispondenza efficace ed efficiente a
sostegno del sottile equilibrio fra domanda e offerta: i cittadini (siano essi allievi, fa-
miglie, persone in cerca di occupazione, in situazioni di disagio, esclusione o emar-
ginazione sociale, lavoratori), le imprese, gli operatori del territorio che offrono ser-
vizi al cittadino, gli enti locali, le parti sociali.

Il ruolo programmatorio dell’istituzione ¢ quello di definire e condividere gli
obiettivi prioritari per la crescita della societa e dell’economia di riferimento, coinvol-
gendo la corresponsabilita del sistema nel loro perseguimento e ammettendo che chi ¢
piu vicino al target conosce meglio le sue esigenze e riesce a concretizzare meglio in
azioni gli strumenti che possono condurre al raggiungimento degli obiettivi stessi.

Ogni singolo attore del sistema — ente locale, parte sociale o operatore che sia —
interviene in un momento diverso del percorso del giovane, talvolta direttamente,
talvolta interagendo con chi ¢ in diretto contatto con esso: pur perseguendo lo stesso
obiettivo di favorire 1’assolvimento del diritto-dovere di istruzione del giovane e di
accompagnarlo nel suo percorso educativo di crescita culturale, sociale e professio-
nale, ogni attore interviene su singoli momenti e passaggi del raggiungimento di
quegli obiettivi.

2.1. Verso un approccio valutativo e un sistema di governance
Garante del lavoro di chi interviene in ogni passaggio, e della tendenza di ciascun

singolo passo verso 1’obiettivo comune, ¢ ’istituzione che, mantenendo un punto di
vista sull’orizzonte sociale, culturale ed economico complessivo, ¢ in grado di inter-
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venire per rimuovere gli ostacoli sovra strutturali, creare sinergie in un’ottica sussi-
diaria sia orizzontalmente sia verticalmente, creando cosi le migliori condizioni per
facilitare e favorire il successo del singolo passo e quindi la progressione dell’indi-
viduo nel suo percorso.

La corresponsabilita nel processo sussidiario rappresenta quindi un legame mol-
to piu forte e inclusivo di un contratto volto a realizzare un’azione.

E un patto di fiducia che origina dalla consapevolezza che chi nasce per risponde-
re a un bisogno e cresce per soddisfarlo, o per sostenere altri nel soddisfarlo, ¢ I’inter-
locutore piu idoneo a comprendere e tradurre una richiesta in azioni reali e persona-
lizzate. E allo stesso tempo a segnalare quali sono i punti di intervento nei confronti
del percorso dell’utente che necessitano di azioni alle quali egli ¢ in grado di rispon-
dere e quelli per cui invece necessita di un supporto dagli altri attori del processo.

Nell’ambito del processo educativo, le istituzioni scolastiche e le istituzioni for-
mative sono nate in risposta a un bisogno specifico e ben diverso. Nel primo caso so-
no state costituite formalmente dallo Stato quale risposta alla necessita di garantire
ai cittadini una istruzione dai primi anni di vita fino all’adolescenza. Nel caso della
formazione professionale, i centri sono nati in risposta a un bisogno espresso dalla
societa in cui i giovani che non venivano raggiunti dalle istituzioni scolastiche a cau-
sa di una situazione individuale di reale disagio sociale, economico o personale (con
il rischio di essere esclusi dall’ambiente educativo e quindi dalla societa) non trova-
no risposta adeguata alle loro inclinazioni, capacita di apprendimento o aspettative
anche professionali.

Vicino a questi giovani, in contatto con i loro problemi — spesso proprio perché
chi opera nella formazione ¢ nato nello stesso territorio in cui quella esigenza ¢
espressa —, I’operatore conosce i mezzi piu idonei per raggiungere il giovane, per ac-
compagnarlo, per parlare un linguaggio comprensibile a lui e alla sua famiglia e per
entrare veramente in contatto, delineando il percorso pit adeguato.

E per questo motivo che, in un sistema in cui tutti gli attori sottoscrivono un pat-
to di corresponsabilita e di condivisione degli obiettivi da raggiungere insieme, la fi-
ducia nell’altro si deve tradurre nel rispetto e nella piena valorizzazione dell’autono-
mia operativa di ciascuno.

Riconoscere I’autonomia significa permettere a chi realizza un percorso educati-
vo per un giovane di decidere secondo quali modalita e chi coinvolgere nel suppor-
to al singolo individuo. Trovare le azioni pit idonee per rispondere alla domanda e
plasmarle, adeguarle, personalizzarle ogni qual volta la domanda muta.

Al contempo il riconoscimento della propria autonomia deve consistere, per cia-
scuna agenzia, nella piena e pitl profonda assunzione di responsabilita nei confronti
dell’utente e nei confronti del sistema.

L’autonomia non deve cio¢ diventare occasione di autoreferenzialita e di autode-
terminazione rispetto al contesto globale: la liberta di scelta della forma degli inter-
venti, degli strumenti con cui realizzarli, e ancor piu della declinazione operativa de-
¢li obiettivi di ciascun intervento deve comunque sempre rispondere alla domanda
specifica cui ci si rivolge e nel contempo essere riferita a un contesto di sistema di-
namico e alla domanda complessiva espressa dal sistema.

In caso contrario il singolo intervento, pur intrinsecamente efficace, pud non
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esplicare tutti i suoi effetti positivi sul destinatario; infatti 1’operatore che agisce in
autonomia, riesce ad avere un feedback immediato sul proprio operato e riesce a
comprendere se la sua azione sta favorendo il successo formativo del ragazzo, ma
non ¢ in grado di verificare se il suo intervento, a tendere, influira sul successo pro-
fessionale e personale del ragazzo.

Inoltre I’autoreferenzialita impedisce all’operatore di confrontarsi seriamente
con gli altri operatori presenti sullo stesso o in altri territori e quindi ne limita la ca-
pacita di cambiamento e di miglioramento.

Il processo sussidiario deve pertanto intervenire anche per garantire che 1’auto-
nomia non diventi causa di limitazione delle opportunita per il giovane e di lesione
dei suoi diritti di cittadino e che quindi sia ultimamente strumento per una migliore
e maggiore accessibilita al sistema da parte di tutti.

La liberta assicurata agli operatori di adeguare un percorso all’allievo che a loro
si affida, se opportunamente affiancata da un monitoraggio esterno che rilevi la pre-
senza in quel percorso degli elementi qualitativi necessari, ¢ quindi la condizione
per la reale equita del sistema. In questo modo, infatti, il diritto e il dovere dell’ope-
ratore di rendere il percorso a misura di ciascun allievo ne agevola I’inclusione e
rende il sistema equo e garantisce a tutti pari opportunita di trattamento.

2.2. La funzione «garante» dell’istituzione

Il sistema di governance pertanto deve valorizzare 1’autonomia degli enti, definendo
il contesto in cui essa si possa esplicitare al meglio, identificando e strutturando pa-
rallelamente un processo di rilevazione del grado di efficacia ed efficienza nella ri-
sposta che gli operatori hanno dato al fabbisogno rilevato. Lo Stato, la Regione e gli
enti locali che, in funzione del grado di compartecipazione agli obiettivi, sono re-
sponsabili dei diritti di tutti i cittadini, agiscono garantendo un trasparente sistema di
valutazione che evidenzia la qualita dell’azione dell’operatore nei confronti di un si-
stema allargato e di conseguenza dell’individuo.

Come in ogni sistema «plurale» in cui convivono e co-operano una molteplicita
di attori pubblico-privati, alla grande liberta di azione lasciata ai singoli corrisponde
un serio e sistematico intervento valutativo. Tale attenzione valutativa sul sistema di
IFP valorizza tutte le azioni e i servizi che rispondendo a standard qualitativi condi-
visi e conformi al contesto globale, permettano al giovane di avere un servizio non
soltanto rispondente ai suoi fabbisogni ma anche «spendibile» e il cui risultato sia ri-
conosciuto e apprezzato dalla societa.

Un sistema di governance cosi strutturato assicura inoltre che il singolo servizio
rientri in un’offerta complessiva insieme ad altri servizi la cui somma produca un ri-
sultato, che seppur non riconoscibile da chi offre il servizio, contribuisca perd agli
obiettivi di governo del sistema.

La conseguenza diretta ¢ che I’insieme di tutte le azioni promosse da operatori
diversi, in momenti diversi del percorso del giovane, se realizzate in base a parame-
tri condivisi e che quindi raggiungono livelli qualitativi riconoscibili dal contesto,
incidono realmente sulla sua evoluzione educativa e apportano un mutamento posi-
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tivo nel sistema. E allo stesso tempo assicurano che 1’obiettivo finale che tutti hanno
condiviso responsabilmente e consapevolmente non sia snaturato proprio dagli stes-
si attori.

Il valore aggiunto di un processo in cui tutti accettino la responsabilita delle pro-
prie azioni nei confronti del sistema ¢ il raggiungimento di un risultato su tutti i fron-
ti del percorso del giovane. L’ operatore che si assume il rischio educativo, scommet-
te anche sulla coesione di un sistema che nel frattempo interviene sugli altri fattori
che potrebbero influire sul successo del giovane: la famiglia, la situazione economi-
ca, il contesto lavorativo, il piano legislativo ecc.

In questa accezione corresponsabilita diventa sempre pitl sinonimo di coesione.

Nel caso della formazione, in particolare, gli operatori da sempre assumono un
rischio educativo nei confronti dell’allievo che eccede il fabbisogno formativo in
senso stretto. Per rispondervi, conoscendo molto bene il territorio in cui sono nati,
hanno intrecciato una fitta rete di collaborazioni con soggetti del sistema socio-eco-
nomico che su quel territorio intervengono. A puro titolo esemplificativo si sottoli-
nea come il rapporto con il mondo dell’impresa sia diffuso e strutturato per le realta
che operano nell’TFP in misura considerevolmente maggiore di quanto non accada
normalmente nel sistema scolastico.

Nei casi in cui poi gli allievi presentino difficolta piti accentuate o siano difficil-
mente intercettabili, i soggetti dell’TFP, anche laddove non possono intervenire diret-
tamente, si rivolgono a una serie di soggetti con cui hanno normalmente un rapporto
stabile, dagli assistenti sociali alle parrocchie, dai centri di accoglienza alle opere di
assistenza.

Infine il sistema dell’TFP si fa portavoce delle esigenze «collaterali» dei suoi
utenti verso gli enti di governo affinché adottino adeguati provvedimenti soprattutto
nel caso di allievi in condizioni di disagio.

Al fine di costruire un modello di governance in grado di programmare I’offerta
in base ai reali fabbisogni, I’attenzione da parte degli enti di governo ai collegamen-
ti fra attori che intervengono nell’assolvimento del diritto-dovere ¢ imprescindibile:
il sistema educativo, infatti, influisce direttamente sia sulla coesione sociale del ter-
ritorio e sui mutamenti negli equilibri fra inclusione ed esclusione degli individui
nella societa, sia sulla competitivita del mercato.

La visione di insieme che gli enti territoriali hanno ¢ piu allargata e complessiva
rispetto a quella degli operatori e delle reti, e pud permettere di creare sinergie — ef-
fetti moltiplicatori — che I’ente da solo non potrebbe attivare. Ad esempio, se 1’ope-
ratore segnala una possibile causa e la stessa € presente su altri territori, la program-
mazione puo agire per influenzare trasversalmente i fattori che causano il disagio,
affidando poi la messa in pratica agli operatori nei confronti di quei ragazzi che ef-
fettivamente necessitano di quella soluzione.

3. La distinzione e divisione dei ruoli

Gli elementi di governo fin qui considerati sono coerenti con il disegno tracciato fi-
no ad oggi dalla Regione Lombardia.
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Il coinvolgimento attivo dei soggetti che intervengono sul territorio e veicolano i
fabbisogni dei cittadini, delle imprese e del contesto socio-economico ¢, infatti, uno
dei principi chiave alla base della riformata governance del settore proposta dalla
Regione Lombardia per I’attuale e futura programmazione dell’offerta educativa e
di servizi socio-economici.

La recente LR 19/2007 ha esplicitato fra i suoi principi la nuova definizione di
programmazione territoriale: a partire dalla domanda espressa dai beneficiari finali.
Si parte, infatti, dalle esigenze educative e formative del territorio, rilevate dagli en-
ti territoriali e dai soggetti autorizzati, quale punto di partenza per definire, all’inter-
no dei piani provinciali, il nuovo quadro dell’offerta di servizi e prodotti sul territo-
rio (artt. 6 e 7). In particolare, nell’ambito del diritto-dovere e della lotta alla disper-
sione scolastica, ¢ dato alla Regione il compito di definire servizi e azioni anche at-
traverso la dialettica costruttiva con le istituzioni scolastiche e formative (in capo al-
le quali rimane 1’autonomia).

I piani provinciali confluiscono all’interno del piano regionale, valorizzando tut-
ti gli aspetti positivi di una logica sussidiaria applicata alla programmazione dell’of-
ferta nel sistema educativo.

Questa prospettiva futura, inserendosi in una realta in cui gli attori del sistema
educativo, per mission e per predisposizione operativa, sono pronti ad assumersi un
rischio educativo, agevola sicuramente la messa in pratica di un modello di gover-
nance basato sulla condivisione degli obiettivi, sulla corresponsabilita nei confronti
degli allievi e delle loro famiglie da una parte, e dall’altra nei confronti dello svilup-
po di un sistema competitivo per la Lombardia.

3.1. Il ruolo di Stato, Regione ed enti locali

Se per quanto attiene il livello di articolazione locale del sistema di governo I’im-
pianto ¢ definito e in linea di massima condiviso, permangono ancora significativi
elementi di fluidita relativamente alla relazione tra livello regionale e livello nazio-
nale e al riassetto tra le rispettive competenze. Sulla base dell’art. 117 della Costitu-
zione, le competenze legislative, relativamente alle materie «dell’istruzione» e «del-
I’istruzione e della formazione professionale», sono cosi ripartite.

e Competenza esclusiva dello Stato:
— norme generali sull’istruzione?;
— livelli essenziali delle prestazioni concernenti i diritti civili e sociali che devo-
no essere garantiti su tutto il territorio nazionale*;

3 Puo dirsi che le norme generali in materia di istruzione sono quelle sorrette, in relazione al loro
contenuto, da esigenze unitarie e, quindi, applicabili indistintamente al di la dell’ambito propriamente
regionale (sentenza della Corte Costituzionale n. 279/05); la legge 59/97 tra le materie riservate allo
Stato (art. 1 c. 3 lett. q) indicava: ordinamenti scolastici; programmi scolastici; organizzazione genera-
le dell’istruzione scolastica; stato giuridico del personale.

* Dovrebbero essere afferenti ai livelli essenziali delle prestazioni: disciplina e attivita costituenti la
quota nazionale dei curricoli e il relativo monte ore annuale; orario obbligatorio annuale complessivo
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— principi fondamentali a cui si deve ispirare la legislazione concorrente.
* Competenza legislativa concorrente:

—  istruzione, salva I’autonomia delle istituzioni scolastiche.
* Competenza legislativa esclusiva delle Regioni:

—  Tlistruzione e la formazione professionale.

In tale cornice di riferimento, la Regione Lombardia, con la legge 19/2007, ha inte-
so definire il proprio sistema educativo integrato esercitando la potesta concorrente
in materia di istruzione e la potesta esclusiva in materia di istruzione e formazione
professionale.

In base a tale quadro, nei limiti e secondo i criteri imposti dalla normativa comu-
nitaria e nazionale per la progettazione dei percorsi, e sulla base delle indicazioni na-
zionali concordate in Conferenza unificata, la Regione Lombardia, di concerto con
le Province, definisce il primo livello di indicazioni e raccomandazioni relative alla
programmazione dell’offerta formativa («indirizzi e criteri per la promozione dei
servizi educativi di istruzione e formazione» ex art. 7 LR 19/2007; indicazioni regio-
nali per I’offerta formativa ex art. 22 LR 19/2007).

In questa prima fase la Regione e le Province si avvalgono del supporto dei grup-
pi di progettazione e dei tavoli sugli standard formativi costituiti a presidio delle
sperimentazioni in atto.

Spettano alla Regione, in particolare (art. 5, LR 19/07):

* programmazione dei servizi educativi di istruzione e formazione;

e programmazione degli interventi in materia di edilizia scolastica e assegnazione
dei relativi contributi;

* vigilanza, controllo e verifica del sistema di istruzione e formazione professionale;

e determinazione del calendario scolastico e relativi ambiti di flessibilita;

* individuazione delle attivita di rilevanza regionale e a carattere innovativo e spe-
rimentale;

e assistenza e supporto alle istituzioni scolastiche e formative.

Le Province, sulla base dell’analisi di dati del pregresso e di dati relativi al contesto
socio-economico, hanno il compito di definire 1’offerta formativa dimensionandola
per bacini territoriali, comparti e classi di eta dei partecipanti.

Tale stima dei fabbisogni costituisce la base sulla quale le Province elaborano i
criteri e le priorita che, insieme ai requisiti fondamentali definiti da indicazioni na-
zionali e regionali, sono oggetto dei bandi di chiamata ai progetti. A seguito dell’e-
manazione dei suddetti bandi, le Province raccolgono le candidature e generano una
lista di percorsi ammissibili.

dei curricoli comprensivo della quota nazionale obbligatoria e della quota obbligatoria riservata alle
istituzioni scolastiche; limiti di flessibilita temporale per realizzare compensazioni tra discipline e atti-
vita della quota nazionale del curricolo; gli standard relativi alla qualita del servizio; gli indirizzi gene-
rali circa la valutazione degli alunni; gli obblighi complessivi annuali di servizio dei docenti previsti
dai contratti; le funzioni di valutazione del sistema scolastico; le funzioni relative alla determinazione
delle risorse finanziarie e del personale a carico del bilancio dello Stato.
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Il finanziamento e I’autorizzazione dell’avvio dei percorsi presenti nella lista re-
datta dalle Province sono subordinati al raggiungimento del numero minimo di
iscritti previsto nei bandi.

Spettano inoltre alle Province, in materia di istruzione secondaria superiore, e ai
Comuni, in relazione agli altri gradi inferiori dell’istruzione scolastica (art. 6, LR
19/07):

* [’istituzione, I’aggregazione, la fusione e la soppressione di scuole, in attuazione
degli strumenti di programmazione;

* iservizi di supporto organizzativo del servizio di istruzione per gli alunni porta-
tori di handicap o in situazione di svantaggio;

* il piano di utilizzazione degli edifici e di uso delle attrezzature, d’intesa con le
istituzioni scolastiche;

* la sospensione delle lezioni in casi gravi e urgenti;

* la costituzione, i controlli e la vigilanza, ivi compreso lo scioglimento, degli or-
gani scolastici a livello territoriale;

* [I’educazione degli adulti;

* larisoluzione di conflitti di competenza tra istituzioni scolastiche.

Nel complesso, attraverso i due provvedimenti normativi (leggi regionali 22/2006 e
19/2007) si prefigura, sulla base di un disegno perseguito in anni di sperimentazioni
e processi riorganizzativi, un modello di governance territoriale del sistema istruzio-
ne, formazione e lavoro fondato sul rafforzamento del ruolo di indirizzo e coordina-
mento regionale, sulla valorizzazione delle responsabilita amministrative e gestiona-
li degli enti locali, e sulla creazione di reti tra istituzioni scolastiche e formative, uni-
versita, imprese e altri soggetti istituzionali e sociali.

4. Gli strumenti del governo

Lo sviluppo e il consolidamento del sistema educativo passa necessariamente dalla
modellizzazione e dalla successiva messa a regime dei tre strumenti di attuazione
previsti dal nuovo quadro normativo regionale: I’Osservatorio regionale del merca-
to del lavoro (art. 6 LR 22/2006), il valutatore indipendente (art. 17 LR 22/2006 e art.
27 LR 19/2007), I’accreditamento (art. 26 LR 19/2007).

4.1. Osservatorio regionale del mercato del lavoro

L’ Osservatorio regionale del mercato del lavoro, «istituito al fine di raccogliere, ag-
giornare e analizzare dati, disaggregati anche per genere, e conoscenze utili ai fini di
un’attivita efficace di monitoraggio, elaborazione ed analisi dell’efficacia delle politi-
che per il lavoro, del sistema educativo di istruzione e formazione professionale e del
sistema universitario, nonché dell’andamento del mercato del lavoro regionale» (art. 6
LR 22/06), deve, nello specifico, mirare al raggiungimento dei seguenti risultati attesi:
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e creare un sistema informativo integrato per il monitoraggio del mercato del lavo-
ro e per la valutazione delle politiche e dei servizi attivati, in grado di supportare
le iniziative politico-strategiche dei policy makers e dei decision makers;

* migliorare i processi di integrazione e raccordo fra i sistemi di intervento (forma-
zione, istruzione e lavoro) e fra i diversi attori, favorendone le dinamiche di go-
vernance e di concertazione.

I due risultati obiettivo dovrebbero essere raggiunti attraverso 1’implementazione
delle seguenti azioni:

e analisi descrittiva analitica (e predittiva) delle caratteristiche e delle dinamiche
del mercato del lavoro e del capitale umano a livello regionale, nonché del conte-
sto socio-economico territoriale;

* monitoraggio, analisi e valutazione, a livello territoriale, delle politiche attivate e
dei servizi erogati nei sistemi dell’istruzione, della formazione e del lavoro;

* indagini ad hoc, per assolvere alle richieste specifiche degli attori (pubblici, pri-
vati, istituzionali) e dei diversi utenti dell’Osservatorio, al fine di migliorare le
performance generali della rete regionale dei servizi.

E estremamente significativo che la Regione, affermando I’intima connessione tra il
sistema di IFP e il mercato del lavoro, abbia previsto che 1’Osservatorio sia lo stru-
mento di generazione di conoscenza a supporto della programmazione del sistema
educativo regionale (art. 7.4 LR 19/2007).

Pertanto, al di 14 di quanto gia previsto nella legge istitutiva dell’Osservatorio per
il mercato del lavoro, esso dovra tener conto sia delle specificita del sistema della
IFP, sia della fase storica di profonda ridefinizione delle regole del gioco, che certa-
mente nella fase iniziale ampliera la varianza territoriale e qualitativa dei programmi
formativi disponibili agli utenti finali.

Inoltre, potrebbe essere opportuno che 1’attivita di monitoraggio e analisi del siste-
ma di IFP svolta dall’Osservatorio sia connessa ad un’attivita di benchmark con altre
regioni italiane, a partire da quelle a maggiore consolidamento dell’esperienza di for-
mazione, con il duplice obiettivo di cogliere spunti e riflessioni significativi di altri
players territoriali e di monitorare la confrontabilitd/appetibilita a un livello extrare-
gionale delle figure professionali prodotte nel mercato lombardo della formazione.

4.2. Valutatore indipendente

Gli strumenti della valutazione hanno in comune il fatto di raccogliere, elaborare e
interpretare dati e informazioni che si riferiscono all’implementazione delle politi-
che pubbliche. Tuttavia, il tipo di utilizzo di dati e informazioni € molto diverso a se-

conda che si tratti di:

* rendicontazione valutativa, cio¢ I’insieme degli strumenti utilizzabili per rendere
conto della performance di un’organizzazione; qui I’esigenza primaria ¢ quella di
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rendere conto della realizzazione di attivita e del raggiungimento di risultati da
parte di un’organizzazione pubblica nei confronti di soggetti esterni, per consen-
tire a questi soggetti di formarsi un’opinione e dare un giudizio sulla performan-
ce dell’organizzazione;

* ricerca valutativa, cio¢ I’insieme degli strumenti utilizzabili per capire effetti e
processi; qui I’esigenza primaria ¢ quella di apprendere dall’attuazione di un’at-
tivita pubblica quali effetti essa abbia ottenuto e come e perché questi effetti si
siano prodotti (o non prodotti) al fine decidere se correggere questa attivita, man-
tenerla in vita o eliminarla.

Con la valutazione del sistema di IFP (art. 27 LR 19/07 e artt. 6, 16 ¢ 17 LR 22/06) si
vuole rispondere a entrambi questi bisogni conoscitivi.
Attraverso I’attivita del valutatore indipendente, quindi, dovra essere possibile:

e valutare il sistema di IFP in riferimento ai livelli di crescita di istruzione, di inse-
rimento sociale, di risposta alle esigenze occupazionali del mercato, anche al fine
di garantire un’adeguata informazione ai fruitori dei servizi di istruzione e forma-
zione e alle loro famiglie;

» valutare i servizi formativi prestati dai singoli soggetti facenti parte del sistema di
formazione professionale, beneficiari, a qualsiasi titolo, di fondi regionali;

* utilizzare i risultati della valutazione al fine di consentire alle Province e alla Re-
gione un’efficace programmazione e incentivazione dei servizi e delle politiche.

5. Le indicazioni regionali

L’esercizio delle competenze regionali in materia di istruzione e formazione profes-
sionale richiede, accanto alle citate funzioni programmatorie, anche una funzione di
regolamentazione, cosi come richiamato dall’art. 5 della LR 19/2007 laddove, al
comma 2, si recita:

La Regione, nel rispetto dei livelli essenziali delle prestazioni, regolamenta, altresi, il siste-
ma di istruzione e formazione professionale, in particolare attraverso la definizione dei per-
corsi e delle azioni dell’offerta formativa, dei relativi standard di apprendimento e di eroga-
zione, nonché I’attribuzione delle risorse e la valutazione del sistema.

Ma quali sono i confini entro cui puo esercitarsi tale funzione di regolamentazione?

La legislazione regionale incontra gli stessi limiti della potesta legislativa statale,
ovvero il rispetto della Costituzione e dei vincoli derivanti dall’ordinamento comu-
nitario e degli obblighi internazionali. Se si assume che lo Stato non ha piu potesta
legislativa in alcune materie e che nelle materie di potesta legislativa esclusiva e
concorrente non ha potesta di tipo regolamentare, se si considera in aggiunta che la
Regione ¢ ente autonomo e che per interferire su un soggetto autonomo occorre un
fondamento costituzionale, appare evidente che la funzione di indirizzo e di coordi-
namento statale non c’¢ piu. A cio consegue che, stando cosl le cose, le Regioni de-
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vono coordinarsi tra loro, al fine di evitare una eccessiva disomogeneita nella rego-
lazione delle materie di loro competenza, e nel caso specifico, per non produrre ven-
ti sistemi regionali di IFP tra loro poco o per nulla dialoganti.

Con specifico riferimento ai regolamenti regionali, la funzione normativa ¢ re-
gionale, secondo la distribuzione di competenze tra Giunta e Consiglio. Partendo
dall’interpretazione della 1. cost. 1/99°, su cui, in parte, puo intervenire lo Statuto, ¢
legittimo ritenere che la funzione regolamentare sia di competenza della Giunta.

Per quanto attiene in particolare ai vincoli costituzionali cui & assoggettata tale
funzione relativamente al sistema di IFP, giova ricordare le competenze statali in ma-
teria di livelli essenziali delle prestazioni (LEP) ai sensi di quanto previsto dal capo I1I
del dlgs 226/05, le norme generali dell’istruzione, e aspetti che attengono all’ordina-
mento civile e alla tutela e sicurezza sul lavoro. Questi ultimi acquistano immediata
rilevanza se consideriamo, ad esempio, I’istituto dell’apprendistato in cui si consuma
un «inestricabile intreccio tra competenze dello Stato e competenze delle regioni»®.

Occorre inoltre considerare i limiti posti alla regolamentazione regionale dall’au-
tonomia delle istituzioni scolastiche, sancita dal DPR 275/1999, e riconosciuta dalla
LR 19/2007 anche alle istituzioni formative; I’autonomia delle istituzioni formative
si sostanzia, in analogia alle istituzioni scolastiche, nell’autonomia didattica e orga-
nizzativa, di ricerca, sperimentazione e sviluppo oltreché di natura finanziaria nel
caso di soggetti privati (si ricorda che i percorsi di IFP possono essere progettati ed
erogati da istituzioni scolastiche oltre che da soggetti privati accreditati).

Le indicazioni regionali costituiscono pertanto un livello di regolamentazione
che deve essere operato nel rispetto dei livelli di autonomia sopradescritti e che si
colloca a valle dei LEP (livelli essenziali delle prestazioni) definiti dallo Stato, dei re-
quisiti del sistema di accreditamento regionale per la formazione (che definisce re-
quisiti strutturali e di processo), e «a monte» della programmazione regionale plu-
riennale e annuale, come riassunto nella tabella 1.

5.1. Contenuti e articolazione delle indicazioni regionali dell’ offerta formativa

Lart. 22 della LR 19/2007 definisce gli ambiti, gli oggetti e le fasi della regolamen-
tazione regionale.

Questo processo di regolamentazione dovra avvenire in due «fasi».

Nella prima occorrera definire e approvare entro novanta giorni dall’entrata in vi-
gore della legge regionale, con atto della Giunta (in fase di prima attuazione) e sen-
tita la Commissione consiliare competente:

5 Cfr. Sentenza della Corte Costituzionale 313/2003.

¢ Cfr. il Protocollo del 23 luglio 2007 su previdenza, lavoro e competitivita per favorire I’equita e la
crescita sostenibili, nonché ulteriori norme in materia di lavoro e previdenza sociale.

Sentenza della CC, n. 50 del 2005: «Questa Corte, in sede di scrutinio di numerose disposizioni del-
la legge 14 febbraio 2003, n. 30 (Delega al Governo in materia di occupazione e mercato del lavoro) e
del d.1gs n. 276 del 2003, impugnate da alcune Regioni, ha rilevato che la disciplina dell’apprendistato
¢ costituita da norme che attengono a materie per le quali sono stabilite competenze legislative di diver-
sa attribuzione (esclusiva dello Stato, residuale delle Regioni, ripartita) e che alla composizione delle
interferenze provvedono strumenti attuativi del principio di leale collaborazione».

——
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Tabella 1. Le indicazioni regionali e i vincoli nazionali

Scuola IFP
Stato Istituzioni Stato Regione Istituzioni
scolastiche formative
Norme generali ~ Autonomia LEP — legge Legge 19/2007  Autonomia
dell’istruzione didattica, 53/03 e d. Igs. didattica,
— legge 53/03 organizzativa, 226/03 Indicazioni organizzativa,
di ricerca, regionali di ricerca,
PECUP e obiettivi sperimentazione — standard sperimentazione
generali e sviluppo offerta formativa e sviluppo.
e specifici Autonomia
di apprendimento Requisiti economico-
accreditamento  finanziaria
Programmazione per la
economico- formazione
finanziaria
Programmazione
annuale e
pluriennale

la durata, I’articolazione e gli obiettivi generali dei percorsi di istruzione e forma-
zione professionale di cui all’articolo 11, comma 1, lettere a) e b), nonché gli
obiettivi generali dei percorsi in apprendistato;

le modalita di certificazione finale ed intermedia delle competenze acquisite an-
che in contesti non formali e informali, nonché di riconoscimento dei crediti,
spendibili nel sistema di istruzione, formazione e lavoro;

le modalita per I’avvio delle attivita formative e per I’effettuazione delle prove fi-
nali di accertamento degli allievi;

i requisiti della formazione formale interna ed esterna alle aziende per le attivita
relative ai percorsi di apprendistato.

Nella seconda «fase» si procedera a definire e approvare, con decreto dirigenziale in
coerenza con le indicazioni precedentemente approvate e sentita la CRPLF:

1 profili formativi e gli obiettivi specifici di apprendimento riferiti alle diverse
aree, figure e profili professionali dei percorsi di cui all’articolo 11, comma 1,
lettere a) e b), nel rispetto dei curricula nazionali relativi all’obbligo di istruzio-
ne, nonché dei percorsi in apprendistato secondo quanto previsto dall’articolo 48
del d. 1gs. 276/2003;

1 profili formativi dei percorsi in apprendistato secondo quanto previsto dagli ar-
ticoli 49 e 50 del d. 1gs. 276/2003;

¢gli standard professionali di riferimento per la progettazione dei percorsi di for-
mazione continua e permanente.

——
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Diviene significativo provare a ricomporre lo schema precedente (cfr. tabella 1) riar-
ticolandolo secondo gli «oggetti» della regolamentazione regionale sopradescritti; si

© Edizioni Angelo Guerini e Associati

perviene al quadro riportato nella tabella 2.

Tabella 2. Gli ancoraggi legislativi all’operato regionale

Fasi Contenuti delle Riferimenti normativi Altre norme
indicazioni regionali statali o regionali di riferimento
Fase 1 Durata, articolazione Capo 111, d. 1gs. 226/03 Risoluzione CE
e obiettivi dei percorsi (1. 53/03) 2006 «Competenze
di IFP chiave»
Obiettivi generali Titolo V1, capo I,
dell’apprendistato d. 1gs. 276/03
(1. 30/03)
Certificazione finale DM 174/2001 Accordo in CcU 28/10/2004
e intermedia delle sugli standard
competenze acquisite di certificazione
in contesti formali, non (DDL apprendimento
formali e informali permanente)
Riconoscimento dei (EQF-ECVET)
crediti formativi
Modalita per I’avvio
e I’accertamento finale
dei percorsi
Requisiti della Accreditamento Sentenze della Corte
formazione formale regionale, per la Costituzionale (n. 50/2001
interna ed esterna formazione esterna e successive); CCNL,
alle imprese per la formazione interna
per I’apprendistato
Fase 2 Profili formativi Decreto 22.8.2007 Accordi in CU sugli

e obiettivi specifici
di apprendimento
dei percorsi di IFP

e per 1’apprendistato
ex art. 48

Profili formativi
per I’apprendistato
ex art. 49 e 50

Standard professionali
per la formazione
continua e permanente

Regolamento recante
norme in materia di
adempimento
dell’obbligo

di istruzione

Titolo VI, capo I,
d. 1gs. 276/03,
artt. 49-50

(art. 52, d. Igs. 276/03)

standard relativi alle
competenze di base
e tecnico-professionali

CCNL

Tavolo unico standard
formativi, professionali
e di certificazione
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Il quadro tracciato (cfr. tabella 2) mostra come I’autonomia delle istituzioni for-
mative, per quanto attiene ai percorsi che prevedono attestati di diploma o qualifica
professionale regionali (cio¢ i percorsi per 1’assolvimento dell’obbligo di istruzione,
per ’espletamento del diritto-dovere di istruzione e formazione e per la formazione
superiore), si esprima prevalentemente sul versante della progettazione metodologi-
ca; per quanto attiene alla formazione continua e permanente, alla progettazione me-
todologica si aggiunge la progettazione degli effettivi profili formativi (obiettivi
specifici e contenuti di apprendimento) da attuarsi in coerenza con il quadro degli
standard regionali (area, figura e profilo professionale, secondo 1’accezione definita
in sede di Tavolo unico degli standard professionali, formativi e di certificazione,
istituito in attuazione dell’art. 52 del d. 1gs. 276/03).

Le indicazioni regionali devono, pertanto, fissare obiettivi generali e specifici, cri-
teri e standard procedurali di maggior dettaglio laddove si € in presenza di un diritto-
dovere sancito per legge che, in quanto tale, «deve» poter essere fruibile per tutti i de-
stinatari che lo richiedano a condizioni e modalita, nonché con esiti, omogenei.

Per quanto attiene, invece, all’erogazione di un servizio la cui promozione e so-
stegno sono previsti dal sistema educativo regionale ma che risponde a un’opportu-
nita non tutelata per legge, come tuttora si verifica nel caso della formazione lungo
tutto I’arco della vita (o apprendimento permanente), in questo caso le indicazioni
regionali dovranno limitarsi a fissare la cornice minima all’interno della quale tale
diritto «possa» essere esercitato.

Ne consegue che le indicazioni regionali non dovranno confondersi o sovrappor-
si né con gli atti di programmazione pluriennale e/o annuale (DPEFR, Piani di pro-
grammazione, Programma operativo FSE 2007-2013 ecc.) che fissano indirizzi, prio-
rita e risorse delle politiche formative, cosi come previsti dalla LR 19/2007, né con i
dispositivi attuativi che declinano operativamente gli atti programmatori succitati.

Le indicazioni regionali dovranno essere infine sottoposte a revisione periodica
in relazione all’evoluzione del quadro normativo nazionale e agli esiti dell’attivita
dell’Osservatorio sul mercato del lavoro e del valutatore indipendente.

6. I principali ostacoli alla realizzazione del modello

Dal punto di vista normativo e regolamentativo, la sola disposizione direttamente
ostativa alla progressiva implementazione del modello delineato sta nella legge
296/06 e, piu precisamente, nel conseguente DM 22/8/07 n. 193.

Se da un lato la legge, com’¢ noto, provvede a elevare 1’obbligo di istruzione a 10
anni di frequenza (16 anni), il DM 193/07 specifica che 1’assolvimento di tale obbli-
go ¢ possibile, oltre che negli istituti scolastici, nei soli percorsi sperimentali di istru-
zione e formazione professionale regionale (realizzati sulla base dell’accordo-qua-
dro in sede di Conferenza unificata 19 giugno 2003), e solo in via transitoria.

Ci0 chiaramente priverebbe di una prospettiva a medio-lungo termine il sistema
di IFP, e soprattutto impedirebbe, ad oggi, di prevedere un legittimo assolvimento
dell’obbligo all’interno di percorsi di istruzione e formazione destrutturati e comun-
que diversi dai percorsi triennali sperimentali, limitando in una delle sue caratteristi-
che distintive il modello di sistema qui sviluppato.

——



bramanti finale 18-03-2009 11:54 Pagina 123 $

© Edizioni Angelo Guerini e Associati

123

Se quanto sopra illustrato costituisce il solo vincolo di legge che impedisce diret-
tamente 1’articolazione del sistema di istruzione e formazione professionale in og-
getto, esistono perd altri provvedimenti governativi che agiscono in una prospettiva
distonica con esso, soprattutto dal punto di vista della concezione e del ruolo delle
istituzioni scolastiche. Tra tutti, il comma 1-bis dell’art. 13 della legge 40/97, che ha
proceduto a un riordino degli istituti tecnici e degli istituti professionali, unificando-
li nei nuovi «istituti tecnici e professionali», e ha disposto la loro netta riconduzione
al «sistema di istruzione secondaria superiore», orientandoli agli studi universitari e
a un sistema di istruzione e formazione tecnica superiore di chiara impronta statale.

Cio di fatto riduce 1’ambito di competenze esclusiva regionale alla sola forma-
zione professionale, operando un’omologazione in direzione liceale di quel momen-
to di peculiarita, didattica e ordinamentale, rappresentato dagli istituti professionali.

Oltre ai provvedimenti normativi e regolamentativi direttamente «ostativi» e a
quelli «divergenti», ¢ opportuno evidenziare che un ostacolo allo sviluppo del nostro
modello ¢ rappresentato da quelli che possono essere definiti gli atti «mancanti».

Il processo di riforma introdotto dalla legge 53/2003, infatti, si sarebbe dovuto
articolare in una concatenazione di provvedimenti attuativi che, essendosi interrotta
troppo presto, lo lasciano sostanzialmente in una fase di stallo.

Come affermato nei dispositivi di numerose sentenze della Corte Costituzionale
in materia, e come auspicato dall’accordo sottoscritto dalla Conferenza unificata del
luglio 2007, ¢ necessario che lo Stato e le singole Regioni procedano rapidamente
nella definizione di quelle intese e degli accordi negoziali necessari per dare attua-
zione amministrativa alla demarcazione e al trasferimento delle competenze pro-
grammatorie, gestionali e finanziarie.

Oltre al completamento armonico dell’impianto normativo e regolamentativo, un
altro elemento si pone come necessario per la piena esplicazione del modello che si
¢ inteso tratteggiare.

Si tratta del completamento del lungo e complesso processo di ristrutturazione
della rete dei servizi formativi. Questo processo di continuo adattamento del sistema
degli operatori, sviluppatosi piu rapidamente nell’ultimo decennio, ha accompagna-
to I’evoluzione del contesto sociale, economico e normativo del nostro paese.

Pervenire al compimento del modello di IFP qui descritto (che non rappresenta
peraltro un punto di arrivo ma semplicemente la partenza per un altro viaggio), ri-
chiede ancora uno sforzo significativo, non solo dal punto di vista strutturale ed or-
ganizzativo, ma anche da quello strategico e culturale.

Tra i quasi 7.300 operatori ad oggi impegnati nei percorsi di IFP in Lombardia e
tra i responsabili delle oltre 130 realta formative attive nell’ambito del diritto-dove-
re di istruzione e formazione professionale, la percezione del cambiamento di ruolo,
e di livello di responsabilita, implicato dal pieno riconoscimento della funzione del-
I’TFP non ¢ ancora diffusa e assimilata in maniera omogenea.

La resistenza al cambiamento si esprime anche in questo settore; resistenza che
non si manifesta in un’opposizione attiva (si tratta pur sempre di un cambiamento
tendenzialmente positivo), ma nella passivita che in alcuni casi, invero marginali,
ancora lascia alla finestra chi invece dovrebbe essere tra i pitl impegnati sostenitori
del processo di evoluzione culturale e organizzativa del sistema.

——
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Peraltro, questo ¢ un processo ineluttabile: senza questo riconoscimento, e auto-
riconoscimento, della funzione educativa dell’1FP e del suo ruolo nello sviluppo so-
ciale ed economico, la formazione professionale ¢ destinata a veder limitata la pro-
pria funzione a un semplice ruolo addestrativo o di garanzia sociale. E a veder cosi
non onorata la responsabilita, culturale, civica e, soprattutto, educativa, che il conte-
sto socio-economico odierno le attribuisce.
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Capitolo quarto

La dimensione finanziaria
del sistema IFP

di Alberto Bramanti e Cesare Villata

Il consolidamento di un sistema educativo di istruzione e formazione professionale
che risponda alle caratteristiche illustrate nei capitoli precedenti non puo prescinde-
re dalla definizione di un impianto di finanziamento adeguato.

Si pongono al riguardo quattro problemi — metodologici e di policy — che richie-
dono di essere almeno accennati: T) innanzitutto la quantificazione del costo del ser-
vizio di istruzione-formazione (a cui andrebbero aggiunti in realta i costi del «disser-
vizio» in termini di dispersione e fallimenti formativi); IT) in secondo luogo occorre
chiarire chi paga per il servizio essendo evidentemente in carico — per la parte mag-
gioritaria, che riguarda I’istruzione — alla fiscalita generale e per una parte residua
(ma potenzialmente crescente) ad altre forme di finanziamento «miste»; III) in terzo
luogo occorrerebbe dire qualcosa circa la sostenibilita finanziaria del sistema che
deve ovviamente affrancarsi da politiche di bilancio annuali o di corto respiro; 1V)
infine ragionare su meccanismi di incentivo che aiutino nell’ardua scommessa di te-
nere bassi i costi del servizio e alta la qualita'.

Il compito, come ben si comprende, eccede lo sforzo di riflessione qui sviluppa-
to e I’articolazione sul sistema formativo prevalentemente dedicata agli aspetti «rea-
li» del problema. Cid non di meno alcune considerazioni vengono avanzate e sono
suddivise in due capitoli del volume: mentre qui (capitolo 4) si accenna prevalente-
mente al contesto lombardo, e in modo specifico allo strumento «dote» (cfr. § 3) —
offrendo elementi di risposta ai punti I) e TV) sopra richiamati —, nel capitolo 12, de-
dicato al finanziamento della FPT, si prova ad allargare la riflessione — che va neces-
sariamente a impattare coi temi del federalismo fiscale — offrendo qualche elemento
di dibattito in relazione ai precedenti punti IT) e III) e ritornando brevemente anche
sul punto 1V) sollevato.

"1 tema ¢ complesso. Mentre infatti una contabilita dell’istruzione esiste (MIUR, 2008), quella del-
la formazione professionale consta solo di consuntivi ex post di quanto effettivamente speso. Il budget
perod non pud considerarsi «completo», a parte altre considerazioni sui costi ammissibili, se i finanzia-
menti disponibili non sono generalmente commensurati alla domanda potenziale/prevista/espressa ma,
piu semplicemente, alle disponibilita finanziarie. Esiste dunque una ragionevole aspettativa che se il
budget aumentasse vi sarebbero pil ragazzi in grado di scegliere un determinato percorso.

——
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Ad oggi I'impianto finanziario del sistema formativo riflette perfettamente la di-
sarticolazione delle varie componenti, istituzionali e operative, dei sottosistemi che
compongono il sistema educativo di IFP: il finanziamento pubblico dei servizi ¢ infat-
ti determinato ed erogato secondo modalita differenti, tanto in funzione dei soggetti
finanziatori quanto in funzione delle diverse tipologie di istituzioni scolastiche e for-
mative beneficiarie, quanto, ancora, in funzione dei servizi e dei percorsi promossi.

Il primo motivo di questa disarticolazione sta, chiaramente, nel non ancora com-
piuto processo di definizione e attuazione delle competenze e delle responsabilita
dei diversi livelli di governo nazionale e regionale avviato con la riforma del Titolo
v della Costituzione ¢ in particolare dell’art. 1172,

Le sovrapposizioni tra le competenze statali e regionali che ancora permangono,
nonostante il serrato lavoro di confronto che i diversi livelli istituzionali stanno svol-
gendo, portano come conseguenza il trascinamento inerziale dei modelli e dei riferi-
menti organizzativi e gestionali pregressi.

N¢é gioca a favore di un chiarimento dell’assetto la continua revisione ammini-
strativa dei passi attuativi previsti dal processo di riforma prefigurato dal combinato
disposto della legge 53/2003 e della citata riforma costituzionale.

Pertanto, in attesa che, secondo quanto previsto dalla sentenza n. 50/2008 della
Corte Costituzionale®, a seguito della legiferazione regionale in materia si proceda
alla definizione dei passi negoziali di trasferimento effettivo delle competenze ge-
stionali — e delle risorse — in capo alla Regione, si ripete 1’asimmetria che ha con-
traddistinto il sistema negli ultimi anni.

1. L’articolazione delle risorse:
I’asimmetria istruzione/formazione

La componente del sistema scolastico di istruzione ¢ sostenuta direttamente dallo Sta-
to (con anche una partecipazione, seppur minima, da parte delle Regioni e degli enti
locali) in quanto storicamente 1’unica cui era riconosciuto il ruolo di servizio pubblico.

I sostegno pubblico alla scuola copre — secondo criteri complessi, collegati in ul-
timo alla formazione delle classi e quindi al numero di allievi — tutti i costi connessi
al funzionamento istituzionale, al personale docente e non docente, al funzionamen-
to didattico, alla gestione dei beni immobili, all’investimento in beni mobili e immo-
bili nonché al diritto allo studio.

Nel 2006 I’intervento pubblico per I’istruzione scolastica ¢ stato di oltre 57 mi-
liardi di euro con un incremento dell’11% in termini reali rispetto al 2005. Nello

% Siamo oggi in presenza di uno schema di disegno legge per 1’attuazione dell’art. 119 della Costi-
tuzione con delega al governo in materia di federalismo fiscale. Ad esso si affianca anche uno schema
di disegno di legge di attuazione dell’art. 116, terzo comma, relativo a ulteriori forme e condizioni par-
ticolari di autonomia regionale. Il combinato disposto dei due disegni configura uno scenario significa-
tivamente innovato anche per quanto riguarda il finanziamento del settore della formazione professio-
nale. Si tornera brevemente su questo aspetto nella trattazione del capitolo 12, a cui si rimanda.

3 Corte Costituzionale, Sentenza n. 50/2008, in tema vincoli di destinazione di risorse finanziarie in
materie di competenza regionale.

——
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stesso anno (2006) la spesa pubblica per la sola scuola secondaria di secondo grado
¢ stata in Lombardia di 6.212 euro per alunno, contro una media italiana di 6.445 eu-
ro, e una media lombarda per ’istruzione di ogni ordine e grado di 6.301 euro per
alunno. Un diplomato di secondaria costa allo Stato in media 37.203 euro e in Lom-
bardia poco di meno, 35.947 euro.

Per la formazione professionale mancano ancora dati completi cosi aggiornati. Si
puo pero guardare al 2003, anno in cui la spesa regionale per i percorsi sperimentali
di assolvimento dell’obbligo di istruzione e del diritto dovere di istruzione e forma-
zione nella formazione professionale ¢ risultata di meno di 95,3 milioni di euro per
14.457 allievi* (con un costo medio per allievo, quindi, di 6.591 euro).

Ci0 che sembra piu significativo segnalare non ¢ tanto la differenza di costo me-
dio che hanno espresso i due sottosistemi, quanto piuttosto il fatto che tale dotazio-
ne finanziaria ¢ stata riconosciuta agli operatori della formazione, a seguito di proce-
dure di bando e dietro la rendicontazione dei soli costi connessi alla realizzazione di
ciascun specifico percorso formativo.

La formazione professionale, infatti, non ¢ ad oggi alimentata attraverso fonti di
finanziamento strutturali € dinamiche in funzione della domanda, ma attraverso
stanziamenti (comunitari’, nazionali e in varia misura regionali) predeterminati e
vincolati nella loro modalita di assegnazione (bandi e avvisi pubblici) e utilizzo
(rendicontazione dei costi sostenuti secondo parametri e massimali prefissati).

Le motivazioni di tale modello sono tanto di natura strategico-culturale (il ritardo
nel riconoscimento del valore pubblico del servizio), quanto di tipo organizzativo (il
sistema delle istituzioni formative € un sistema misto pubblico-privato) e tecnico (la
natura delle fonti di finanziamento impone 1’osservanza di regole rendicontative
stringenti e la loro strutturazione per singolo corso).

Sta di fatto che questa inadeguatezza del modello di finanziamento dei servizi di
istruzione e formazione professionale ha costituito e costituisce un freno al consoli-
damento della componente formazione professionale del sistema educativo.

La sua capacita di rispondere in maniera quantitativamente adeguata alla doman-
da espressa dagli allievi e dalle famiglie ¢ limitata ab origine dalla natura non strut-
turale e pre-quantificata delle dotazioni finanziarie. La possibilita di sviluppare
un’offerta stabile e riconoscibile nel tempo ¢ infatti impedita dall’incertezza, per le
singole istituzioni formative, delle proprie dotazioni nel medio e lungo periodo.

La dinamica di diversificazione e miglioramento continuo del sistema di IFP ¢
chiaramente frenata dalla difficolta di sostenere, con queste fonti, gli investimenti
necessari alle istituzioni formative per quanto riguarda le sedi e le attrezzature.

4 Dati consuntivi, Linee di Indirizzo Regionali per I’offerta formativa 2003-2004. Va detto che nel
2003 la spesa per la sola istruzione secondaria superiore in Lombardia, ¢ ammontata a oltre 2,8 miliar-
di di euro per 347.150 allievi (con un costo medio allievo, quindi, di circa 8.076 euro). Il dato per allie-
vo non ¢ immediatamente paragonabile con quello del 2006 perché il piu recente conteggia solo la spe-
sa statale a cui si aggiunge poi una componente locale.

* In particolare, numerose regioni hanno utilizzato ampiamente il FSE per il finanziamento della for-
mazione professionale (sperimentazioni triennali e formazione superiore). La prospettiva di drastica ri-
duzione di questa fonte pone in una difficile situazione di rientro molte amministrazioni. Occorre dun-
que ripensare alla radice il modello di finanziamento se si vuole offrire stabilita ordinamentale a un se-
condo canale formativo a cominciare proprio da quella parte connessa all’obbligo di istruzione.

——
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Queste considerazioni, peraltro, sono ben evidenti agli operatori di settore che,
non a caso, hanno segnalato le problematicita di carattere finanziario come uno dei
tre grandi problemi che affliggono oggi la IFP (cfr. capitolo 1, § 6).

Tali problematiche, come detto, potranno avviarsi a soluzione nel momento in
cui tra Stato e Regione si giungera alla definizione di un impianto di organizzazione
e gestione delle risorse che veda nella Regione il momento unitario della loro pro-
grammazione e attribuzione ai diversi servizi.

Questa «rivoluzione copernicana» potra essere resa tanto piu efficace quanto piu,
nel parallelo percorso di attuazione dell’art. 119 della Costituzione, saranno svilup-
pate forme di federalismo fiscale che consentano anche la revisione delle modalita
di sostegno dei servizi di istruzione e formazione professionale attraverso la fiscali-
ta generale. Cio sarebbe, invero, I'unica e definitiva risposta al collocamento della
IFP nei percorsi educativo-formativi che uno Stato moderno deve offrire ai propri
cittadini.

Il modello potrebbe trovare differenti punti di equilibrio tra trasferimenti centrali
e risorse regionali: uno interessante potrebbe essere quello che vede lo Stato soste-
nere finanziariamente, sulla base del principio della quota capitaria, ogni ragazzo
che intraprende il proprio percorso formativo, indipendentemente dal fatto che que-
sto afferisca al canale dell’istruzione o a quello dell’TFP, mentre la Regione intervie-
ne a sostegno dei costi connessi all’innalzamento della qualita del sistema (accredi-
tamento, certificazione, orientamento, formazione dei formatori, progetti speciali di
prevenzione e recupero della dispersione ecc.), che implica anche il perseguimento
del successo formativo per i ragazzi che vi partecipano.

In considerazione del fatto che si tratta di consentire I’assolvimento di un obbli-
go (di istruzione) e I’espletamento di un diritto-dovere (di istruzione e formazione
per almeno 12 anni), il trasferimento dello Stato dovrebbe essere calcolato non sugli
alunni iscritti, ma sui ragazzi in uscita dal sistema iniziale (percorsi triennali di qua-
lifica o diploma di IV anno) o persino su un mix di competenze certificate — indipen-
dentemente dall’eventuale titolo o certificazione — per ragazzi comunque collocati
sul mercato del lavoro.

Meccanismi di questo tipo possono contribuire a disegnare una struttura di incen-
tivi coerenti: lo Stato interviene a sostegno del raggiungimento del risultato formati-
vo e del collocamento al lavoro, mentre spetta alla Regione I’azione di accompagna-
mento dei ragazzi al successo formativo evitando qualsiasi forma di dispersione.

2. Prospettive di modificazione: la quota capitaria

Negli anni recenti, in attesa e in preparazione a questo nuovo scenario, la Regione
Lombardia ha introdotto alcune innovazioni significative volte a semplificare e otti-
mizzare 1’utilizzo degli strumenti finanziari «tradizionali».

Innanzitutto, per quanto riguarda I’ambito formazione professionale, la program-
mazione unitaria e integrata delle diverse fonti (risorse proprie del bilancio regiona-
le, FSE, trasferimenti dal ministero del Lavoro e delle Politiche Sociali e dal ministe-
ro dell’Istruzione Pubblica) ha introdotto una logica di fondo unico che ha consenti-
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to una maggiore flessibilita programmatoria e 1’inizio della standardizzazione e
semplificazione delle procedure gestionali®.

Il superamento della tradizionale logica di finanziamento delle attivita formative
basata sull’assegnazione delle risorse per corsi/classi e sull’applicazione di parame-
tri massimali di costo orario ha visto un passaggio fondamentale nell’introduzione
del criterio della quota capitaria.

Con essa la Regione non solo ha mosso il primo fondamentale passo verso un
modello di programmazione centrato sulla domanda piuttosto che sull’offerta, ma ha
anche introdotto un primo criterio di standardizzazione dei costi. Questo orienta-
mento appare tanto pill appropriato in quanto anche a livello nazionale si ¢ aperto un
dibattito sul passaggio ad un modello di finanziamento scolastico sulla base della
quota capitaria. La proposta di legge n. 953/2008 mette in campo un approccio in cui
le risorse seguono gli studenti (cftr. capitolo 10, Appendice).

Il successivo passaggio fondamentale sara quello rappresentato dal modello del-
la «dote formativa» che la Regione sta iniziando ad elaborare ed a sperimentare. Es-
so rappresenta il definitivo passaggio dal finanziamento dell’offerta al sostegno del-
la domanda. Il «sistema dote» puo essere definito come «I’insieme di risorse in de-
naro e servizi riservati alla persona perché stabilisca, mantenga e rafforzi le relazio-
ni che tengono vivo, sviluppano e valorizzano al meglio il suo capitale umano»
(Brugnoli, Vittadini, 2008, p. 37).

L’introduzione del modello programmatorio della dote apporta anche un primo
significativo elemento di semplificazione procedurale: I’identificazione del destina-
tario del servizio con il beneficiario delle risorse rende di fatto non pit necessario il
macchinoso meccanismo di rendicontazione dei costi reali sostenuti dall’istituzione
formativa, spostando il momento del controllo in capo all’individuo ed alla sua ef-
fettiva fruizione del servizio.

3. Il modello lombardo della «dote» e il sistema IFP

Se, da un lato, il modello della dote ¢ in s€ positivo e irrinunciabile per il suo valore
strategico culturale e operativo (Violini, 2004; Violini et al., 2007), dall’altro, nella
sua applicazione nello specifico del segmento di servizi afferente ai sistema educati-
vo di TFP, occorrera prestare particolare attenzione all’articolazione e alla modula-
zione della sua composizione. La composizione della dote dovra infatti tener conto
dei fattori di differenziazione degli importi riconoscibili sulla base della complessita
e della specificita proprie dell’attivita formativa e laboratoriale nei diversi settori
merceologici e professionali cui 1’allievo decide di partecipare.

La compresenza nella rete degli operatori di soggetti pubblici e di soggetti priva-
ti, se da un lato garantisce una pluralita di espressione e una differenziazione dei ser-

¢ Tale «rivoluzione» ¢ stata introdotta in nuce in Lombardia attraverso il Fondo Unico e il Master-
plan delle risorse previsti dal Piano Triennale (2002-2004) per la Formazione approvato dal Consiglio
Regionale (DCR n. 631 del 18.11.2002); essa ha poi trovato progressiva articolazione e declinazione
operativa nelle linee di indirizzo per I’offerta formativa che annualmente sono state approvate dalla
Giunta. Su questi temi si rimanda a Bassi (2003) e Penna (2003).
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Tabella 1. Classificazione degli indirizzi triennali per livelli di differenziazione dei costi

Aree professionali Qualifiche e indirizzi Livello
di riferimento
Agricola Operatore/trice agricolo/a
* Addetto/a all’allevamento alto
* Operatore/trice in floro-orto-frutticoltura, alto
vivaismo e giardinaggio
e Addetto produzioni vitivinicole alto
Alimentare, Operatore/trice alimentare e della ristorazione
alberghiero * Addetto/a alla panificazione e pasticceria elevato
e della ristorazione e Aiuto cuoco elevato
e Operatore/trice di sala e bar alto
* Addetto/a alla trasformazione degli alimenti alto
Artigianato artistico Operatore/trice dell’artigianato artistico
* Addetto/a alla lavorazione dei metalli elevato
e Addetto/a alla lavorazione materiali silicei alto
e Addetto/a alla decorazione degli oggetti medio
 Intagliatore/trice e scultore/trice in legno alto
Commerciale Operatore/trice commerciale
e delle vendite * Addetto/a alle vendite basso
* Operatore/trice per la gestione dei processi basso
di magazzino e della logistica integrata
Comunicazione Operatore/trice della comunicazione audiovisiva
e spettacolo * Addetto/a audio/video alto
Edile e del territorio  Operatore/trice edile e del territorio
* Addetto/a al recupero e al restauro edile alto
* Cementista carpentiere alto
e Muratore intonacatore alto
* Piastrellista mosaicista alto
* Stuccatore/trice decoratore/trice alto
Elettrica elettronica Operatore/trice elettrico/a ed elettronico/a
 Installatore manutentore impianti elettrici medio
civili e industriali
* Installatore/manutentore elettronico alto
in ambito informatico
* Montatore manutentore elettro-meccanico alto
(segue)
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Tabella 1 (segue)

Aree professionali Qualifiche e indirizzi Livello
di riferimento

Estetica e benessere Operatore/trice per le cure estetiche

e Acconciatore/trice maschile e femminile alto

e Estetista alto
Grafica e fotografia Operatore/trice grafico/a

e Addetto/a prestampa alto

* Legatoria/cartotecnica medio

e Stampa offset alto
Legno mobili Operatore/trice del legno e dell’arredamento
e arredamento e Addetto/a alle lavorazioni di falegnameria alto
Meccanica Operatore/trice meccanico/a
e metallurgia * Meccanico d’auto alto

e Montatore-manutentore meccanico alto

e Operatore/trice alle macchine utensili elevato

e Addetto alla lavorazione di occhiali alto

e lenti oftalmiche

* Saldocarpentiere alto

e Termoidraulico elevato

e Carrozziere alto
Servizi d’impresa Operatore/trice dei servizi di impresa

* Operatore/trice dei servizi basso

amministrativi di impresa

e Operatore/trice informatico gestionale basso
Tessile e moda Operatore/trice dell’abbigliamento

e Addetto/a alle confezioni industriali alto

e Sarto/a e modellista medio

e Tessitore/orditore alto
Turistica Operatore/trice turistico/a

e Addetto/a ai servizi turistici basso

vizi, dall’altro introduce un’ulteriore varianza organizzativo—gestionale in quanto,
per loro natura, tali soggetti operano con strutture di costo estremamente differenti e
secondo modelli di gestione interna diversi che richiedono, pertanto, 1’individuazio-
ne di soluzioni in grado di operare eventuali necessarie perequazioni o differenzia-
zioni; si pone ad esempio un problema di «concorrenza falsata» da parte dei CFP pro-
vinciali che hanno i costi del personale interamente pagati dalla Provincia.

© Edizioni Angelo Guerini e Associati
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4. Integrazioni e permanenza di un modello «misto»

Lo strumento della «dote formazione» non puo peraltro essere considerato esaustivo
dell’intervento finanziario pubblico nel segmento dell’assolvimento del diritto do-
vere di istruzione e formazione.

Proprio in funzione del riconoscimento del valore intrinseco di servizio pubblico
dell’offerta di IFP in tale ambito, la Regione dovra programmare e attivare, parallela-
mente alla dote, strumenti di sostegno finanziario agli investimenti operati dalle isti-
tuzioni formative per consolidare e migliorare la loro dotazione e i loro servizi.

In questo caso ’attribuzione del contributo pubblico si dovra basare sull’integra-
zione del criterio base relativo all’effettiva utenza della singola istituzione formati-
va, con altri indicatori — anche di natura qualitativa — finalizzati a favorire un’ade-
guata diffusione territoriale dell’offerta e, soprattutto, a valorizzare le esperienze di
eccellenza e distintivita che il sistema educativo regionale esprime.

In attesa delle citate risorse strutturali non vincolate, provenienti dalla fiscalita
generale, la Regione potra utilizzare a tale scopo parte della dotazione finanziaria
aggiuntiva che lo Stato le ha assegnato, a valere sulle risorse FAS, a sostegno della
politica regionale unitaria per il periodo 2007-2013.

La proposta di delibera CIPE di finanziamento del QSN 2007-2013 e le dotazioni
finanziarie dei Fondi assegnati alle Regioni’ definiscono anche i criteri in base ai
quali le Regioni potranno utilizzare i trasferimenti a valere sul FAS.

In quest’ambito ¢ esplicitamente prevista la possibilita di un utilizzo flessibile e
specifico delle risorse per sostenere, con contributi in conto capitale e per spesa cor-
rente, gli investimenti per il consolidamento delle infrastrutture e degli assets, mate-
riali e immateriali, del sistema a sostegno dello sviluppo del capitale umano®.

Esse potranno pertanto essere destinate tanto a sostenere gli interventi di manu-
tenzione e potenziamento della dotazione edilizia scolastica e formativa, quanto ad
accompagnare la nascita e il consolidamento di soggetti di quelle istituzioni forma-
tive basate sul partenariato pubblico privato di cui al precedente capitolo.

Il sostegno agli investimenti e ai servizi del sistema educativo di istruzione e for-
mazione professionale non ¢ pero da considerarsi responsabilita esclusiva delle isti-
tuzioni e della Regione in particolare. Il modello di corresponsabilita educativa illu-
strato nei capitoli precedenti — che coinvolge, al fianco delle istituzioni scolastiche e
formative, in primis le famiglie e poi anche le imprese e le diverse espressioni socia-
li del contesto di riferimento — deve trovare coerente attuazione anche in una com-
partecipazione ai costi che lo sviluppo del sistema educativo implica.

La natura sussidiaria del sistema di istruzione e formazione professionale porta
con sé questa disponibilita alla condivisione dell’investimento da parte di diversi sog-
getti. L’azione di governo, anche finanziario, delle istituzioni deve pertanto giocarsi,
innanzitutto, nel conservare, sostenere, rilanciare e premiare quest’attitudine positiva
e distintiva propria del sistema educativo di istruzione e formazione professionale.

7 Si fa qui riferimento allo schema di delibera che ¢ stato discusso in sede di Conferenza unificata il
13 dicembre 2007.
8 Al riguardo si veda, in particolare, 1’ Allegato 1 del citato schema di delibera.
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Capitolo quinto

Le dimensioni organizzative
del sistema IFP

di Alessandra Gerosa e Barbara Passuello

Il sistema dell’TFP, come ormai ampiamente richiamato, ha per obiettivo la crescita
umana, culturale e professionale dei giovani in eta di obbligo di istruzione — oggi fi-
no a 16 anni, ben sapendo che questo limite potrebbe (ri)spostarsi ai 18 anni.

I motivi che spingono verso il riconoscimento dell’importanza del sistema del-
I'TFP come complemento essenziale del sistema dell’istruzione scolastica (IS) sono
numerosi e ampiamente noti, ma non per questo possono dirsi «acquisiti». Non ¢ cer-
to una novita riconoscere (come si ¢ gia ampiamente documentato) che ancora oggi
il sistema dell’TFP sconti una scarsita di mezzi e ancor pitl un’incertezza di inquadra-
mento ordinamentale che ne impedisce una seria programmazione; un’incertezza cha
a sua volta si riverbera sulla selezione e motivazione del corpo docente. Tutti questi
fattori uniti a una non superata cultura che divide tra teoria e téchne fa si che perman-
ga un effetto di adverse selection negli ingressi dei giovani in formazione.

Il percorso sin qui sviluppato dice pero che ¢ possibile operare diversamente. Co-
me ampiamente argomentato, il «nuovo» sistema di IFP si confronta con 1’obiettivo
del successo formativo, ridefinito all’interno di un percorso educativo. Cio implica
ripartire dalla persona — dal ragazzo e dalle sue esigenze —, riconoscere I’esistenza di
molteplici «stili di apprendimento» da cui discendono, per coerenza, differenti me-
todologie strutturanti che portano a riconoscere (almeno) tre grandi «tipologie» di
percorsi, tra loro fortemente connessi e complementari (cfr. capitolo 2).

Ecco allora che il disegno organizzativo del sistema trae alcuni elementi decisivi
e qualificanti dallo svolgimento di questa visione della mission e della strutturazione
dell’TFP. L articolazione del capitolo offre una prima possibile declinazione di tali
elementi.

Innanzitutto, I’approccio a rete del sistema a cui ¢ dedicata la prima sezione (§ 1).
Due connotati, tra i molti, sembrano decisivi dal punto di vista del programmatore/
regolatore regionale: il fatto che I’IFP sia un sistema, per sua stessa natura, a rete —
giovani, famiglie, imprese, e istituzioni formative — e che sia un sistema in cui pub-
blico e privato convivono da molto tempo con un rapporto decisamente piu pariteti-
co rispetto a quello che ancora si registra nel parallelo sistema dell’istruzione scola-
stica (in cui la scuola statale la fa da padrona). La rete richiama subito un «fare con»
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Tabella 1. Quadro sinottico: obbligo di istruzione e diritto-dovere

Finestra temporale Posizionamento normativo Implicazioni di fatto

Fino a 16 anni Tutti in formazione (scolastica Nessun ragazzo puo lavorare.

In obbligo o professionale) — vige Possono permanere azioni

di istruzione I’obbligo di istruzione sperimentali (lotta alla dispersione)

in cui i ragazzi sono in formazione
secondo modelli di alternanza
scuola-lavoro

Dal6al8 Assolto I’obbligo di istruzione, I ragazzi o sono ancora in

Area «grigia» permane il diritto-dovere formazione o possono lavorare
di istruzione e formazione con contratti di formazione.
(sancito dalla 1.53/2003 Chi lavora al di fuori di percorsi
e non abrogato) di formazione non ¢ sanzionabile

dalla legge ma tecnicamente ¢
un «disperso» per il sistema
dell’istruzione e formazione

Oltre 18 Assolto I’obbligo di istruzione,  Disponibili per il mercato del

Assolto I’obbligo  assolto il dovere di istruzione lavoro, tecnicamente possono

e il D-D e formazione rientrare nella formazione
superiore o nella formazione
permanente

— come verra argomentato — che da forma alla vera sussidiarieta. Ma ¢ anche un fare
al di fuori di schemi eccessivamente rigidi, ¢ un fare oltre i ruoli artificialmente co-
dificati, ¢ I’esito — certamente razionalmente perseguito — dell’incontro di differenti
liberta che, in quanto tale, non puo mai essere perfettamente ed esaustivamente pia-
nificato ex ante.

Perché il sistema dell’TFP si esprima e si sostanzi nell’incontro di differenti liber-
ta che concorrono a un bene comune (I’obiettivo del successo formativo) occorre,
prima e sopra ogni altra condizione, garantire I’autonomia ai soggetti che vi parteci-
pano. L’autonomia ¢ il prerequisito giuridico che diviene autodeterminazione, sino-
nimo di liberta. La sezione successiva (§ 2) ¢ interamente dedicata al tema della li-
berta di educazione, di selezione del proprio corpo docente, di connessione/recipro-
cita con altri attori partecipanti alla filiera, di liberta gestionale e finanziaria.

11 passo logico successivo — identificata nell’autonomia la possibilita di esistere e
di ben operare del soggetto — ¢ rivolto ad alcune declinazioni di tale principio di li-
berta. La prima ¢ certamente quella che riguarda gli educatori, formatori, docenti (§
3). Non c¢’¢ intrapresa innovativa e rischiosa in cui le persone, le risorse umane, la
«squadra» non contino in modo decisivo rispetto all’esito, e non ¢’¢ imprenditore
che accetterebbe mai di misurarsi con un compito nuovo e sfidante senza potersi
scegliere la «squadra». A maggior ragione, nell’avventura educativa la possibilita di
scegliersi il corpo docente, i maestri, i tutor, ¢ fondamentale e decisivo per il buon
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esito del processo. Per questo — ben consapevoli della delicatezza del tema — non si
rinuncia a suggerire una possibile modalita di selezione dei formatori.

Dal punto di vista dell’organizzazione del sistema, in presenza di una molteplici-
ta di attori, il modello di accreditamento diviene fondamentale (§ 4). Pochi requisiti
minimi iniziali, un serio processo di valutazione in itinere — che sui percorsi destrut-
turati potrebbe persino avvalersi di una peers evaluation —, un modello di rating ex
post rispetto al quale costruire reputation ed eleggibilita per ulteriori percorsi forma-
tivi. Qualche meccanismo di premialita non solo rispetto all’esito, ma anche in rela-
zione alla composizione dell’utenza in entrata.

Se I’autonomia offre il quadro di liberta/responsabilita in cui operare, la scelta
degli educatori/formatori la dotazione delle risorse piu preziose, e 1’accreditamento
I’esito riconosciuto di una customer satisfaction, I’ulteriore passaggio ¢ quello rela-
tivo all’articolazione dei percorsi formativi (§ 5). Connotati da unitarieta, flessibili-
ta e personalizzazione, essi rimettono il ragazzo, e il suo «stile di apprendimento», al
centro del processo, provando anche a scardinare un’eccessiva attenzione ai livelli e
offrendo maggiore spazio e attenzione a criteri di flessibilita nella creazione del per-
corso, ridando centralita alle competenze e alla loro certificazione, piuttosto che alle
semplici conoscenze, e lavorando anche su strumenti innovativi quali il bilancio del-
le risorse degli allievi.

Dall’articolazione dei percorsi alla pluralita degli strumenti il passo ¢ breve. La
sezione successiva (§ 6) focalizza in modo appropriato 1’Unita di Apprendimento
(UdA) quale modalita specifica di valutazione delle competenze. Lo strumento sem-
bra particolarmente appropriato dal momento che mantiene quei requisiti di unitarie-
ta e flessibilita precedentemente richiamati e consente di rispondere anche alle nuo-
ve esigenze di certificazione delle competenze in uscita dal biennio, in relazione al
nuovo obbligo di istruzione che puod essere assolto anche all’interno dei percorsi
triennali di TFP. Ad esso si abbina il portfolio che consente una registrazione di risul-
tato e di processo della «carriera formativa» della persona consentendo anche, alla
stessa, una presa di coscienza dei propri punti di forza e di debolezza e degli ulterio-
ri spazi di miglioramento che si aprono.

11 capitolo si chiude con una breve sezione dedicata alla valorizzazione dei nessi
con il territorio (§ 7). La circolarita del capitolo ¢ voluta. Si parte sottolineando for-
temente la dimensione sistemica e a rete e si chiude tornando sulle imprese e gli at-
tori del territorio, quasi a sottolineare I’importanza di rompere e dilatare una certa
autoreferenzialita che i sistemi formativi rischiano frequentemente di avere. L’im-
presa ha un progetto di bene e di utile, per sé e per tutti, € sempre intrapresa da uomi-
ni: ¢ il contesto naturale ed esaltante rispetto a cui ogni professionalita pud essere
messa al servizio (e dunque motivata e gratificata) di un’avventura piu grande che
da uno scopo e dunque sostiene anche la fatica di imparare (e di insegnare).

1. Fare sistema e il paradigma della rete

Tutta la riflessione piu avvertita relativa al concetto di successo formativo richiama
la centralita di un approccio sistemico, a rete:

——
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Solo una forte convergenza tra istruzione, formazione e lavoro porta i frutti positivi del suc-
cesso formativo e costruisce, snodo altrettanto decisivo, un contesto collaborativo tra i dif-
ferenti soggetti impegnati sul territorio consentendo una piu rapida diffusione delle pratiche
innovative e delle migliori esperienze. Dai processi imitativi che ne scaturiscono nascono
nuovi modi di guardare ai problemi, modi che possono costituire forme alternative di rispo-
sta pit generale (Missana, Poggio, 2003, p. 239).

Il riconoscimento che la formazione sia un «sistema» ¢ relativamente recente. Non
discende da specifici desideri di convergenza dei soggetti implicati ma, piuttosto,
dalla mission che la connota: puntare al successo formativo e, comunque, all’inclu-
sione sociale.

Il concetto di rete in questo contesto non richiama semplicemente un puro model-
lo organizzativo, una modalita per abbattere costi fissi e/o ampliare il serbatoio del-
le competenze a disposizione; la rete ¢ essenzialmente ed eminentemente un «conce-
pirsi con», una condivisione di alcune motivazioni profonde al servizio di un percor-
so formativo/educativo (Agenzia Formazione e Lavoro, 2003). L’elemento qualifi-
cante della rete ¢ infatti la presenza di una solidita tra tutti gli attori protagonisti del-
la filiera — i referenti dell’ambito dell’istruzione, della formazione e del mondo del
lavoro — che sola puo condurre all’inserimento occupazionale duraturo.

Gli esperti del settore sono peraltro ben coscienti del fatto che nel lavoro in rete
per il successo formativo risultano quasi sempre maggiori i problemi di comunica-
zione tra gli adulti che la compongono piuttosto che quelli di relazione con i ragaz-
zi. Solo se tutti i soggetti, all’interno della rete, riescono a sperimentare una reale
convenienza nell’appartenenza (soprattutto riferita all’efficacia degli interventi) si
puo parlare di circuito virtuoso che giustifica la fatica del lavoro in rete.

E bene infatti richiamare che la rete non esiste «in natura»:

e ¢ il punto di arrivo di una relazione di medio-lungo periodo;

* richiede investimenti specifici;

* espone al rischio di comportamenti opportunistici;

* necessita, per apprendere, di un atteggiamento umile, di apertura al possibile e al
diverso da sé€;

* domanda, dunque, energie e risorse dedicate ma, soprattutto, richiede reciprocita.

Certo, un atteggiamento cooperativo del singolo puo facilitare ma, ultimamente, una
rete funziona solo se realizza I’incontro di due e piu liberta.

Occorre, allora, dare stabilita al lavoro delle reti. Se la collaborazione all’interno
della rete ¢ risultata efficace, se gli esiti formativi corrispondono (almeno parzial-
mente) alle aspettative di tutti gli stakeholders, se si osservano piccoli ma significa-
tivi miglioramenti nel successo formativo dei ragazzi, allora la rete sente la necessi-
ta di dotarsi di un modello organizzativo, di un punto di snodo per tutte le esigenze
del dispositivo; modelli organizzativi che in alcuni casi possono giungere fino alla
costituzione di un luogo fisico facilmente raggiungibile e riconoscibile sul territorio.

La rete rappresenta una serie di rapporti, di persone, di enti che desiderano met-
tersi insieme per affermare un metodo di lavoro a cui ci si ¢ gia riferiti come a un
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«fare con» (Bramanti, Odifreddi, 2003). Un mettersi insieme per il raggiungimento
del bene comune, in questo caso per il bene del singolo ragazzo, un mettersi insieme
talvolta fuori dagli schemi organizzativi classici. Il «fare con», il farsi compagno di
un pezzo di strada, ¢ il metodo che dovrebbe connotare tutte le relazioni, da quelle
del tutor con il ragazzo, a quelle dell’artigiano che si rende disponibile a insegnare
un mestiere, fino al rapporto con 1’autorita locale, che ha la responsabilita di favori-
re un reale processo di sussidiarieta, sorreggendo iniziative in grado di fornire rispo-
ste concrete a bisogni emergenti.

Si deve «fare con» le famiglie, che sempre pill spesso denunciano un’incapacita
a portare la responsabilita dell’educazione dei figli, sorreggendole ma senza sosti-
tuirsi ad esse.

Si deve «fare con» i servizi sociali, i centri di aggregazione giovanili, le parroc-
chie, gli enti che per primi percepiscono situazioni di disagio, ma si deve anche «fa-
re con» le scuole (medie e superiori), istituendo percorsi di sostegno allo studio du-
rante i regolari percorsi scolastici.

Si deve «fare con» gli artigiani, le imprese e le loro associazioni, per verificare e
analizzare le carenze nelle competenze e il disallineamento tra domanda e offerta di
lavoro, per costruire percorsi di apprendimento che rispondano alle esigenze del tes-
suto imprenditoriale, per consentire ai ragazzi di percepire la bellezza del lavoro e il
compito di cambiare la realta.

La complessita del servizio e del contesto in cui si esplica rendono infatti il siste-
ma di istruzione e formazione poco adatto ad una regolamentazione di tipo vertici-
stico e a una gestione diretta da parte dell’ente pubblico; la funzionalita e I’efficacia
dei servizi offerti dipendono infatti in questo caso dalla capacita di cooperazione di
diversi soggetti ciascuno portatore di interessi, vincoli e competenze differenti, che
conserva la propria autonomia e indipendenza.

Emerge, inoltre, in maniera evidente la non autosufficienza organizzativa dei sin-
goli attori coinvolti nel sistema dell’istruzione e della formazione nel processo di
produzione ed erogazione dei servizi formativi': da qui la necessita di sviluppare
nuovi processi di organizzazione caratterizzati da molteplicita di nodi, relazioni
orizzontali, multiple e reciproche, e processi di interazione e coordinamento, tipici
delle strutture reticolari. Quello della formazione professionale ¢ uno dei pochi set-
tori in cui I’integrazione verticale spinta — come modello organizzativo — raramente
paga, se non altro perché alcuni protagonisti fondamentali dell’intera filiera sono
ontologicamente esterni a qualsiasi processo di integrazione: si pensi alla famiglia a
monte e all’impresa a valle.

Lutilizzo della rete presenta in effetti molteplici vantaggi; essa favorisce infatti il
pieno utilizzo delle risorse del territorio e rafforza la capacita di iniziativa autonoma.
Non solo stimola I’iniziativa dal basso in una logica botfom-up, ma permette la valo-

' Se per servizio formativo si intende il problem solving rispetto all’obiettivo dichiarato — successo
formativo — allora ¢ evidente che la catena che va dalla prima educazione e formazione del bambino e
del ragazzo nella sua famiglia di origine, alla piu avanzata formazione ed educazione dell’adolescente
e del giovane sul mercato del lavoro ¢ unitaria. Nessuno dei differenti attori che intervengono nel pro-
cesso — famiglia, scuola, formazione, sociale, impresa — ¢ autosufficiente rispetto al compito e al-
I’obiettivo.
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rizzazione di tutte le risorse presenti, soprattutto quelle umane, e delle competenze
di cui ciascun attore ¢ portatore nel proprio specifico ambito.

Grazie alla sua apertura, la rete permette attraverso 1’instaurazione di legami de-
boli lo sviluppo di un rapporto di scambio continuo con la realta circostante che fa-
vorisce una maggiore coerenza dell’offerta formativa con le esigenze del contesto
territoriale di riferimento. Il sistema formativo da soggetto di erogazione di corsi ri-
gidi e standardizzati diventa, dunque, luogo di analisi dei fabbisogni del territorio di
appartenenza, delle caratteristiche del mercato del lavoro e delle competenze richie-
ste dall’economia locale in cui diventa possibile realizzare percorsi personalizzati e
flessibili.

La rete, agevolando inoltre la collaborazione fattiva tra istituzioni formative e
mondo del lavoro, facilita la realizzazione del lifelong learning e un piu equilibrato
rapporto tra cultura generale, tipica della scuola e dell’universita, e cultura speciali-
stica, tipica della formazione professionale (ISFOL, 2003d).

Anche la collaborazione con soggetti non tipicamente considerati appartenenti al
mondo dell’istruzione e della formazione, ma che grande ruolo possono avere nello
sviluppo della persona (centri di aggregazione, associazioni culturali o sociali, im-
prese) permette di arricchire il percorso di crescita degli studenti con numerose
esperienze formative, eliminando il distacco fra i momenti della formazione e of-
frendo un percorso completo, all’interno del quale ¢ piu difficile disperdersi.

La rete, inoltre, agevolando il circolare di flussi di informazione, favorisce la dif-
fusione di nuove tecnologie, I’elaborazione di metodi didattici pit adeguati al conte-
sto, il trasferimento di buone prassi, la realizzazione di azioni innovative, fornendo
anche un’occasione di crescita professionale e culturale ai suoi partecipanti, nonché
di apprendimento interistituzionale.

L’organizzazione reticolare possiede dunque le potenzialita per rispondere ai
nuovi fabbisogni formativi. E tuttavia necessario precisare che la rete da sola non
garantisce il successo della cooperazione; numerosi sono infatti gli ostacoli al fun-
zionamento di una struttura tanto flessibile, la partecipazione alla quale ¢ volontaria,
in assenza di alcune condizioni.

Grandi difficolta possono provenire in primo luogo dalle differenze fra i nodi
della rete spesso proventi da diversi background sociali, culturali e politici, e porta-
tori di bisogni e competenze differenti. Inoltre, la collaborazione pud essere compro-
messa dalla competizione fra soggetti fornitori dello stesso servizio.

L’assenza di preparazione all’autonomia organizzativa e all’assunzione di re-
sponsabilita e la conseguente incertezza possono infine impedire alle relazioni di re-
te di andare oltre la diplomazia tra organizzazioni; I’autonomia stessa e la partecipa-
zione devono cosi essere garantite da chi svolge un ruolo di centro, di punto di rife-
rimento, per le politiche.

Al fine di evitare questi e altri ostacoli ¢ dunque necessario, da un lato, sviluppa-
re alcune condizioni di carattere eminentemente culturale indispensabili per I’avvia-
mento di forme strutturate di collaborazione, dall’altro, elaborare modelli organizza-
tivi che forniscano strumenti efficaci di interazione e ne garantiscano la continuita.

Costituire una rete territoriale per il successo formativo richiede dunque la dispo-
sizione di linee guida e I’ideazione di modelli di riferimento che rendano agevole la
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costituzione della collaborazione, la produzione, e I’erogazione di servizi di forma-
zione in rete. Ecco allora, ad esempio, che la rete puo essere oggetto di finanziamen-
to per la messa a punto di protocolli di comunicazione, per un sostegno organizzati-
vo segretariale, per il supporto di qualche tecnologia che acceleri i tempi di risposta
della rete stessa. Occorre cominciare a guardare all’agenzia formativa come a un
broker di servizi piuttosto che come un soggetto terminale, e 1’attivita di brokerag-
gio puo essere incentivata e premiata finalizzandola al successo formativo.

Il paradigma della rete esprime, dunque, anche delle gerarchie, richiede organiz-
zazione e strutturazione al fine di realizzare il quasi-mercato’ della formazione pro-
fessionale che, ¢ bene ricordarlo (Colasanto, 2003):

* si articola per segmenti (precedentemente ne sono stati richiamati almeno tre:
formazione strutturata, formazione di supporto e formazione destrutturata);

» fissa regole per I’accesso ai differenti segmenti;

* deve garantire risultati universalistici (standard);

* puo ricorrere allo strumento del bando pubblico per mobilitare il massimo delle
risorse del sistema e della societa civile.

2. Il principio di autonomia: un prerequisito fondativo

Un primo elemento che consente e garantisce la libera espressione dei differenti sog-
getti che concorrono alla realizzazione del quasi-mercato della formazione ¢ certa-
mente racchiuso nel concetto di autonomia.

Il tema dell’autonomia ¢ certamente complesso e fortemente articolato al suo in-
terno. Molteplici le difficolta che ancora si riscontrano nell’assicurare la piena auto-
nomia alle istituzioni formative, soprattutto in termini di continuita di percorso, e in
modo specifico di verticalita dello stesso (cfr. § 2.6), e consolidamento di figure pro-
fessionali, magari rare. Occorre sempre tener presente la motivazione di fondo che
sottende all’impostazione autonomista del sistema sia scolastico che formativo:
quella del perseguimento del successo formativo e dell’evidenza che tale successo ¢
fortemente legato ad un rapporto personalizzato con il ragazzo.

Grande rilevanza assumono, dunque, I’autonomia finanziaria e gestionale, 1’au-
tonomia di selezione e crescita del proprio corpo docente, I’autonomia nella visione
educativa e nella didattica che ne scaturisce: sempre tesa a migliorare gli esiti del
processo di insegnamento-apprendimento, attraverso appropriate metodologie di-
dattiche, per favorire la crescita culturale e formativa degli alunni, riconoscendone e
valorizzandone le diversita e promuovendo le potenzialita di ciascuno.

La formazione professionale dell’obbligo avra successo se riuscira ad organizza-
re processi di apprendimento «adeguati» agli allievi e al contesto. La formazione

2 11 settore della formazione non puo essere considerato un mercato economico nel senso rigoroso
del termine, mostra pero caratteristiche proprie di incontro tra domanda e offerta dei servizi di forma-
zione. Il termine «quasi-mercato» richiama questa ambivalenza di mercato regolato dal pubblico che
rappresenta anche il primo finanziatore del sistema: il pubblico acquisisce dal privato (profit) e dal pri-
vato sociale (non profit), preventivamente accreditato, i servizi formativi di cui necessita il sistema.
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dell’autonomia si caratterizza pertanto per sette cambiamenti significativi rispetto a
un modo vecchio e scontato di fare formazione (Gruppo Nazionale IRASE):

* dalla classe chiusa al gruppo flessibile — ¢ evidente I’esigenza di mantenere ele-
vata flessibilita che meglio incontri i livelli, i ritmi e gli stili di apprendimento dei
singoli alunni, anche attraverso un’organizzazione educativa e didattica che fac-
cia ricorso al lavoro di gruppo e, laddove necessario, anche a classi aperte;

e dal tempo settimanale rigido al monte ore annuo/di ciclo — con una flessibilita dei
tempi da dedicare alle singole attivita nel corso dell’anno;

» dalla didattica direttiva alla didattica interattiva — che valorizza il lavoro di grup-
po e riduce la didattica fondata sulla lezione frontale;

* dall’insegnamento all’apprendimento — con i docenti tesi a creare le situazioni di
apprendimento e a guidare gli allievi in un loro personale impegno di ricerca, ri-
scoperta, reinvenzione;

* dal curricolo rigido al curricolo personalizzato — che parte dalla considerazione
che non esiste la classe ma il singolo allievo; nel rispetto degli standard formati-
vi minimi il curricolo personalizzato viene costruito come risposta alle esigenze
del contesto socio-culturale e alle esigenze personali del singolo ragazzo;

* dal giudizio alla valutazione formativa — la valutazione diviene lo strumento per
adeguare continuamente i percorsi formativi alle esigenze e alle caratteristiche
personali dei singoli alunni; nella valutazione il ragazzo ¢ in un certo senso testi-
mone dell’adeguatezza delle strategie educative e formative che vanno modifica-
te nel momento in cui se ne verifica I’insuccesso;

* dai contenuti disciplinari alle competenze (capacita e atteggiamenti oltre che co-
noscenze essenziali) e agli obiettivi formativi — con una sottolineatura sia degli
atteggiamenti (interessi, motivazioni, disponibilita, propensioni), sia delle capa-
citd non solamente tecniche (affettive, espressive, cognitive, comunicative, este-
tiche, sociali).

Molteplici sono peraltro gli ostacoli che ancora si frappongono all’attuazione di que-
sta autonomia. I piu rilevanti — di tipo finanziario e gestionale — sono gia stati evi-
denziati (cfr. capitolo 1, § 6), cosi come sono emersi nella riflessione degli operato-
ri in merito alla propria esperienza. Occorrera lavorare, anche in termini di modello
di finanziamento, per garantire quel prerequisito di liberta, senza il quale il sistema
formativo non puo raggiungere il suo obiettivo.

3. Il ruolo del formatore-educatore

La conquista dell’autostima da parte del ragazzo in formazione, la sua capacita di
appassionarsi alla realta, quella curiosita intelligente che lo rende desideroso di ap-
prendere, non possono che passare attraverso un rapporto educativo (Bruner, 2004).

Il docente, il formatore, I’educatore ¢ allora, certamente, la risorsa piu preziosa di
tutto il sistema formativo. E un adulto che mette a disposizione la sua esperienza,
che accompagna il ragazzo nella scoperta e nel confronto con la realta: suggerisce
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strade, pone dei vincoli, sottolinea delle possibilita, valorizza lo sforzo e I’applica-
zione, corregge 1’errore.

Riscoprire il significato originario di questa parola permette di definire con mag-
gior chiarezza il compito e il ruolo del docente: educare (da duco ex) vuole dire por-
tare fuori, far emergere, far scoprire quello che c’¢, mentre docente (radice indoeu-
ropea dok/dek) ¢ «colui che mostra, che indica, che rivela».

Il docente non deve annullare o sostituire il ragazzo, ma rimandare continuamen-
te alla disciplina e, soprattutto, al senso che in essa e attraverso di essa viene veico-
lato: introduce al confronto fra la lingua di ieri e quella di oggi, fra la cultura del pas-
sato e quella del presente. L’insegnante traduce, traspone, trapianta: mette in rappor-
to, fa dialogare mondi solo apparentemente diversi (Chiosso, 2007).

Non si tratta solo di fornire nozioni, ma di comunicare una modalita «adulta» di
rapportarsi con il reale, anche trasmettendo emozioni, esperienze e passioni. E qualco-
sa di piu che non la semplice ripetizione di nozioni e conoscenze, implica una cultura,
una determinata visione del mondo, una passione del vivere e del pensare. Per inter-
pretare una disciplina e saperla spiegare bisogna interpretare il mondo che quel testo e
quella disciplina rappresentano, mettendolo in connessione con il mondo di oggi.

Se si annulla uno dei termini, si rischia di perdere tutto: la figura del docente ¢ in
questi tempi fortemente indebolita, anche dall’evoluzione delle nuove tecnologie,
ma non ¢ sostituibile da Internet o da altre forme di trasmissione.

Dietro qualsiasi esperienza di successo formativo stanno dei «bravi docenti»,
adulti guidati certamente da una passione educativa verso i ragazzi e che vivono
I'urgenza di accompagnare i giovani nella scoperta di sé e del mondo, dotandoli di
una strumentazione concettuale e pratico-operativa in grado di modificare, almeno
in parte, la realta stessa.

Il ruolo del docente della IFP ¢ proprio questo: carico di una tensione nell’educa-
zione degli studenti trasmette quelle conoscenze, competenze e abilita, necessarie
affinché gli allievi possano essere ragionevolmente introdotti nella realta, sviluppan-
do un senso di apertura e di curiosita circa le dinamiche della conoscenza.

E utile ribadire che il docente costituisce un elemento fondamentale della comu-
nita educativa: la sua azione deve essere organica, discussa e fatta oggetto di confron-
to con le altre figure del percorso formativo ed educativo del ragazzo.

L’azione educativa si esplica sempre in un «noi» che incontra il ragazzo: un’at-
tenzione che prende in considerazione tutte le dimensioni della persona (affettiva,
emotiva, relazionale, famigliare, cognitiva, valoriale ecc.), facendosene carico per
accompagnarla al successo formativo.

Ci0 esige uno stile cooperativo tra i docenti che consenta di valorizzare la «co-
munita educativa» non solo come somma delle risorse personali, ma come un valo-
re aggiunto in grado di assicurare qualita ai percorsi di apprendimento, tramite:

* [l’intesa tra i componenti;

* la progettazione congiunta;

il lavoro interdisciplinare;

e [attivita collegiale;

e la propria formazione «in situazione», ovvero tramite un’adeguata riflessione
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sulle esperienze, laboratori di intervento, momenti di scambio e di approfondi-
mento con i colleghi in modo da realizzare uno stile di «comunita professionale»
tra gli stessi operatori.

L’azione educativa connessa alla progettazione, insieme alle figure di riferimento
dello studente, rende possibile I’acquisizione e la gestione dinamica dei diversi sa-
peri di cui la persona dispone, la loro finalizzazione, il loro accrescimento, orientan-
doli verso la maturazione di una professionalita competente, comprendendo in cid
tutti gli adeguamenti che si rendano necessari a seguito dell’evoluzione delle prassi
professionali e del contesto in cui queste vengono esercitate.

La progettualita professionale si configura dunque come un processo formativo
peculiare attraverso cui € possibile perseguire effettivamente la finalita del successo
formativo, al fine di assicurare ai giovani una proposta dal carattere educativo, cul-
turale e professionale che preveda risposte molteplici alle loro esigenze, trasforman-
do le loro capacita — attitudini, atteggiamenti, risorse, vocazione — in vere e proprie
competenze.

La peculiarita dei percorsi di IFP mette in campo anche altri tipi di professionali-
ta, come quella del tutor, che hanno il compito di coordinare, ovvero assicurare quel-
la necessaria integrazione interna ed esterna (contesto territoriale, rete degli organi-
smi partner) e i processi formativi attivati; rivestono pertanto funzioni di tutoring,
ovvero di facilitazione dei processi di apprendimento concepiti in una prospettiva di
condizione («stare in formazione») e non di «luogo» (Benozzo, Piccardo, 2002).

Tale figura risulta fondamentale nelle azioni di istruzione e formazione profes-
sionale dove ¢ richiesto un punto di riferimento stabile e autorevole in grado di gui-
dare I’équipe dei formatori coinvolti, presiedere alle fasi di progettazione e pro-
grammazione (piano formativo personalizzato), coordinare le attivita, facilitare i
processi di apprendimento e sostenere il miglioramento continuo dell’attivita forma-
tiva e didattica.

Si tratta di una figura composita il cui contenuto professionale comprende sia il
sostegno organizzativo e documentativo dell’attivita didattica sia il presidio della
progettazione, del coordinamento e delle relazioni interno-esterno proprie della si-
tuazione formativa.

In questo senso, la figura del coordinatore tutor svolge anche funzioni di vero e
proprio counselor: garantisce un punto di riferimento e di raccordo per I’allievo,
I’équipe dei formatori e la famiglia; la sua funzione di accompagnamento ha inizio
dal momento dell’accoglienza dell’allievo e prosegue attraverso 1’elaborazione e la
condivisione di un progetto formativo personalizzato fino al sostegno nei processi di
transizione post-formativa.

La funzione del coordinatore tutor ¢ quella di presidiare il lavoro dell’équipe for-
mativa, facendo si che i piani formativi siano effettivamente personalizzati, ovvero
rispondenti alle caratteristiche ed esigenze di ciascuno, nella piena valorizzazione
delle opportunita presenti nel contesto formativo di riferimento.

Egli cura, in particolare, I’elaborazione progressiva del portfolio delle competen-
ze personali (cfr. § 6), in modo da delineare percorsi coerenti, efficaci, ricchi di sti-
moli e di acquisizioni.
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3.1. I meccanismi di reclutamento dei formatori

Coerentemente con i requisiti di flessibilita volti a ritagliare il percorso formativo
sulle esigenze del singolo ragazzo, anche il rapporto tra formatori e agenzia di for-
mazione dovrebbe essere impostato alla massima liberta e flessibilita. Il principio
deve declinarsi pero in due direzioni apparentemente contrastanti:

e da un lato, la liberta di principio e di fatto per I’agenzia formativa di reclutare i
propri formatori, di immaginare per loro un percorso professionale di crescita, di
valutarsi rispetto agli esiti, e di remunerarli con una quota di premialita connessa
al raggiungimento dell’obiettivo del successo formativo;

e dall’altro, proprio perché deve instaurarsi un rapporto di fiducia, costruito nel
tempo, rafforzato dal principio di continuita didattica, occorre ridurre il pit pos-
sibile o eliminare le forme di precariato.

La soluzione non ¢ facile, se si vuole inserire pitt mercato nella formazione, e il mec-
canismo della dote va nella direzione di premiare chi mostra di saper formare i ragaz-
zi, occorre inevitabilmente accettare una maggiore flessibilita nel corpo docente. Il
modello opposto, del dipendente pubblico dei CFP provinciali, se da un lato stabilizza
in modo assolutamente garantista il formatore, non offre i giusti incentivi per lavorare
per risultati e non garantisce un migliore raggiungimento del successo formativo.

In aggiunta, esistono dei possibili vincoli ulteriori derivanti dall’obbligo di istru-
zione del primo biennio del percorso formativo su cui si chiede di utilizzare il perso-
nale docente abilitato con una molteplicita di elementi negativi che sono stati ben
messi in luce dalle valutazioni degli addetti ai lavori (cfr. capitolo 1, § 6).

Un ulteriore punto da scardinare ¢ quello delle retribuzioni dei formatori. Il mo-
dello passato — e per alcuni aspetti ancora attuale — in quanto finanziato consistente-
mente dal FSE, ha applicato automaticamente gli standard orari prescritti con la sola
differenziazione in diversi livelli di seniority ovvero sulla base nel numero di anni di
esperienza professionale documentati dal Cv. Andando verso il principio della quota
capitaria e della dote, deve essere garantita maggiore flessibilita nell’allocazione in-
terna delle risorse, compresa la possibilita di praticare politiche di differenziazione
salariale da parte dell’agenzia formativa sulla base di valutazioni di efficacia e di ri-
sultato dei singoli formatori.

Provando a mettere insieme le esigenze contrastanti sin qui richiamate si puo
riassumere il tema nei seguenti punti:

* nessun vincolo di abilitazione per i formatori — con possibili e misurate eccezioni
per quelli eventualmente posti dal ministero per le docenze relative alle competen-
ze di base — eliminando dunque qualsiasi riferimento a cid nei bandi provinciali;

* massima liberta di selezione da parte delle agenzie formative; le quali hanno peral-
tro interesse a stabilizzare nel tempo le relazioni di fiducia che sono fattore deter-
minante per il raggiungimento dell’obiettivo del successo formativo dei ragazzi;

 fatti salvi i minimi contrattuali, massima liberta anche nelle politiche retributive
vincolando una parte di premialita ai risultati in outcome dei percorsi formativi;
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* possibile costituzione di un albo regionale dei formatori, che non sia un modo
surrettizio per reintrodurre un’abilitazione chiamata differentemente, ma che —
sulla base di un’attivita minima formativa certificata dalle agenzie per le quali il
formatore ha lavorato (3 o 5 anni) — costruisca una «comunita di pratica» forte-
mente finalizzata alla qualificazione professionale e allo scambio di esperienze,
possibilmente sostenuta finanziariamente anche con qualche progetto regionale.

Quest’ultimo snodo ¢ fortemente coerente con il passaggio dichiarato di un progressi-
vo spostamento dal finanziamento dell’offerta al finanziamento della domanda (mo-
dello dote). Alla Regione rimane il compito di investire per il miglioramento della
qualita del sistema formativo; questo compito riguarda anche, certamente, un suppor-
to e un sostegno ai formatori che possono divenire pertanto oggetto di azioni dedicate.

4. Accreditamento dei soggetti formativi

L’erogazione della formazione ¢ solo un passaggio — certamente decisivo — all’interno
della complessa catena che ha per obiettivo il successo formativo dei ragazzi e che
coinvolge, necessariamente, pil momenti e piu soggetti. Affinché il ragazzo — spesso
attraverso il filtro decisionale della famiglia — si «iscriva» a un percorso formativo oc-
corre che I’agenzia formativa entri in contatto con lui, occorre che scatti un incontro.

Attraverso la fase di orientamento e la scuola, per il tramite dei servizi sociali o
di altre forme aggregative, per contatti diretti del ragazzo, I’agenzia formativa deve
prenderlo in carico, valutare eventualmente le competenze in ingresso, ritagliare un
percorso adeguato per il ragazzo, scandito da obiettivi specifici, contenuti (unita di
apprendimento) e modalita didattiche appropriate, di concerto con altri attori del si-
stema formativo, per realizzare un percorso comprensivo di momenti di alternanza o
apprendistato (se del caso), fino a pervenire all’obiettivo finale del successo forma-
tivo e dell’eventuale inserimento stabile del ragazzo nel mondo del lavoro.

In questo percorso 1’agenzia formativa ha spesso il ruolo di coordinatore della rete,
di broker — in senso lato — che attiva, valorizza, altre competenze e relazioni per assi-
curare le piu elevate opportunita ex ante di successo, e mette in atto ogni possibile cor-
rettivo ogni volta che verifica scostamenti nel percorso rispetto agli obiettivi finali.

Questo compito delicato necessita di un riconoscimento preventivo del soggetto
— l’accreditamento — richiede 1’indicazione alle famiglie di quali siano, sui singoli
territori provinciali, i soggetti titolati a prendersi in carico il ragazzo accompagnan-
dolo nel suo percorso educativo-formativo.

Il sistema di accreditamento regionale diviene cosi un elemento decisivo che,
nell’area del diritto-dovere all’istruzione e alla formazione (DDIF), ¢ composto da
una rete permanente di soggetti sottoposti a continua verifica, sorveglianza e valuta-
zione. Un ulteriore elemento di verifica si fonda sul grado di soddisfazione dei frui-
tori diretti (customer satisfaction) e sul tasso di successo degli utenti per ogni tipolo-
gia, qualifica e livello, sia in termini occupazionali, sia nella loro capacita di accede-
re alle diverse modalita di continuazione del percorso secondo le opportunita dise-
gnate da un’opportuna verticalita dei percorsi.
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Figura 1. Dall’orientamento al successo formativo
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Va da sé, dunque, che il sistema di accreditamento deve procedere parallelamen-
te al sistema di monitoraggio e valutazione, consentendo di accumulare nel tempo
una storia di realizzazioni, di performance, e persino di insuccessi radiografati e
compresi nelle proprie motivazioni, che possono condensarsi nel processo di rating
delle agenzie formative.

Nell’agosto 2006 ¢ stato approvato in Lombardia il modello di rating che con-
sente alla regione di garantire trasparenza e funzionalita al processo di analisi della
qualita della formazione®.

* Con la denominazione SF3 — servizi formativi volti all’assolvimento del DDIF — che seguono la de-
libera regionale «Criteri per 1’accreditamento dei soggetti che erogano attivita di formazione ed orien-

tamento — III fase».
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A fine febbraio 2007 sono 135 il numero di organismi accreditati e 248 le sedi
operative accreditate, territorialmente cosi ripartite: BG 28; BS 33; cO 18; CR 10; LC
11; L0 6; M1 90; MN 8; PV 16; SO 5; VA 23.

In relazione ai requisiti economici, oltre a quelli previsti dalle altre tipologie, ¢
previsto per la SF3 che sia superiore al 50% delle entrate complessive il totale delle
entrate derivanti da:

* interventi di formazione professionale ai sensi dell’art. 27 della LR 95/80;

* contributi pubblici nel quadro della programmazione regionale e FSE per forma-
zione professionale;

* entrate derivanti da autofinanziamento dell’ente per i soli enti paritetici sociali.

Esiste una deroga per i soggetti che tra gli obiettivi statutari prevedono 1’assistenza,
la riabilitazione e la cura di soggetti svantaggiati.

In relazione, infine, alle competenze professionali sono applicate le credenziali
previste dall’accordo 2002 della Conferenza Permanente Stato-Regioni. In particola-
re, per il direttore ¢ previsto il titolo di studio secondario superiore, 3 anni di esperien-
za lavorativa in posizione di responsabilita in coordinamento, progettazione, ammini-
strazione, gestione risorse umane; un contratto di lavoro non inferiore ai 36 mesi.

Una volta che il soggetto erogatore ¢ accreditato puo partecipare ai bandi per
I’erogazione di percorsi formativi e la sua attivita di erogazione viene monitorata e
valutata attraverso un meccanismo di rating complesso e articolato.

Dotazioni strutturali

Per quanto attiene la dotazione logistica ¢ stato definito uno standard minimo coerente
con la capacita di assicurare il compimento di almeno un percorso formativo triennale in
ciascuna sede operativa. La dotazione strutturale minima della sede operativa deve dun-
que prevedere: n. 3 aule; n. 1 locale adibito a segreteria; n. 1 locale adibito all’attivita in-
dividuale e di équipe; n. 1 laboratorio attrezzato per I’apprendimento dell’informatica di
base; n. 2 blocchi di servizi igienici; n. 1 laboratorio specialistico; una palestra all’inter-
no della struttura o convenzionata all’esterno. Viene inoltre precisato che i laboratori de-
vono essere dotati di strumenti di livello tecnologico equivalente a quello delle attrezza-
ture correntemente utilizzate in impresa.

La filosofia di fondo ¢ lineare: pochi requisiti minimi relativi alla «solidita» (va-
lutata anche attraverso le sue dotazioni; cfr. riquadro) del soggetto e poi il mercato
valutera la qualita dello stesso. Ovviamente, perché si instauri un circuito virtuoso
occorre lavorare congiuntamente su due snodi importanti e inscindibili: quello del-
I’orientamento a monte e quello della valutazione a valle.



bramanti finale 18-03-2009 11:54 Pagina 147 $

© Edizioni Angelo Guerini e Associati

147

5. Larticolazione dei percorsi:
unitarieta, flessibilita, personalizzazione

Larticolazione dei percorsi formativi — rispettando la sua esigenza primaria di uni-
tarieta — deve consentire la massima flessibilita e personalizzazione e, quindi, deve
giovarsi di una pluralita di metodologie didattiche.

Mettere al centro la persona vuol infatti dire modulare il percorso per arrivare a
conseguire le competenze ricercate, e I’individuazione del punto di arrivo finale — il
successo formativo — implica che I’azione educativa sia coerente, rispetti gli stili di
apprendimento, motivi il ragazzo a dare il meglio di sé. E a questo livello che si po-
ne il compito normativo del sistema: la certificazione delle competenze che diviene
lo strumento attraverso cui si costruisce il vero bilancio delle risorse degli allievi,
salvaguardando, nello stesso tempo, le modalita flessibili e personalizzate per giun-
gere al conseguimento delle medesime. Occorre, almeno in parte, scardinare la ten-
sione prestazionale che valuta positivamente il percorso solo se vengono raggiunti
livelli assoluti di competenza, rigidamente predeterminati, per favorire invece
un’impostazione costruita a partire dalle specificita della persona che ¢ soggetto-og-
getto dell’azione formativa: la durata del percorso, le specifiche curriculari, i singo-
li argomenti trattati possono garantire 1’effettivo successo formativo solo se rispetto-
si delle tempistiche di apprendimento possedute dal singolo.

Avvalersi dello stile di apprendimento proprio della persona significa adottare un
criterio di grande flessibilita nella creazione del percorso, garantendo, nello stesso
tempo, la certificazione finale degli obiettivi conseguiti.

La flessibilita dei percorsi formativi si configura, in questo senso, come uno stru-
mento volto a consentire a ciascuno di partecipare in modo attivo e consapevole al
processo di apprendimento: per tale motivo ¢ necessario dare maggior spazio ai
«nuovi» saperi, accanto a quelli piu «tradizionali», e al concetto di «competenza»,
intesa come «combinazione di conoscenze, abilita e attitudini appropriate al conte-
sto [...] di cui tutti hanno bisogno per la realizzazione e lo sviluppo personali, la cit-
tadinanza attiva, I’inclusione sociale e 1’occupazione»*.

Istruzione e formazione, infatti, devono essere intese come strumenti di «auto-
realizzazione» dell’individuo, ancor prima che come strumenti di inserimento e svi-
luppo professionale: 1’azione formativa deve rimettere al centro la persona e i suoi
processi di apprendimento, rivedendo anche le modalita di erogazione. Ecco I'ur-
genza e il significato di un processo dialogico che coinvolga preventivamente e du-
rante 1’intero percorso la rete degli attori (famiglie, imprese, sociale).

L’alunno non puo essere considerato un soggetto passivo destinatario dell’inter-
vento didattico, ma deve divenire necessariamente attivo protagonista della propria
istruzione (attivita di acquisizione delle conoscenze) e della propria formazione (at-
tivita di acquisizione di capacita e di atteggiamenti).

Questo protagonismo che attiva ed esalta I’accumulazione di competenze si gio-
va di un approccio innovativo in quanto:

* «Competenze chiave per 1’apprendimento permanente», contenute nella Raccomandazione del
Parlamento Europeo del 18 dicembre 2006.

——
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* pone i giovani in primo piano e li mette pienamente in gioco;

* sposta I’attenzione dalla definizione del percorso, come serie di azioni, all’indi-
viduazione dei passi necessari per raggiungere quel risultato formativo;

* passa dall’idea di possesso di conoscenze a quella di possesso di competenze;

* consente di utilizzare una logica dell’apprendimento, in cui il ruolo del docente
viene valorizzato;

 facilita lo sviluppo di processi trasversali alle diverse discipline, dando ai giova-
ni maggiore capacita di collegare le conoscenze apprese, utilizzandole nei diver-
si contesti.

I possibili «itinerari» di apprendimento rappresentano pertanto una traccia, uno
schema operativo modificabile anche, in corso d’opera, qualora fosse necessario, at-
traverso orientamenti, linee d’azione co-progettate e condivise. Tali modalita non
vengono imposte agli alunni che, invece, costituiscono parte attiva nel processo di
apprendimento, se ben motivati e stimolati nell’interesse (bisogno) ad apprendere.

Questa impostazione consente di non focalizzare eccessivamente 1’ attenzione sui
curricula, dando la possibilita di verticalizzare i percorsi con approfondimenti speci-
fici a seconda degli attori coinvolti nel processo educativo e del canale formativo in
cui si intraprende ’azione.

In tal senso puntare sull’individuazione di metodologie didattiche personalizzate
permette di mantenere una flessibilita dei percorsi in funzione dei bisogni dei giova-
ni e del territorio, con la possibilita di prevedere una mobilita tra percorsi diversi,
che veda riconosciute le competenze acquisite. Questo consentirebbe di:

* garantire percorsi personalizzati pur nel rispetto dell’identita propria di ogni sin-
golo canale formativo e mantenendo un comune obiettivo finale;

* non abbassare il livello di approfondimento possibile all’interno dei diversi per-
corsi e indirizzi;

* raggiungere gli obiettivi in uscita, utilizzando ciascuno le metodologie piti appro-
priate al tipo di utenza e al tipo di specializzazione del percorso formativo;

* includere percorsi altamente destrutturati, che permettano un reale recupero del-
la dispersione scolastica.

L’esigenza di rimodulare le modalita formative tradizionali ¢ legata anche alla pre-
senza di nuove tipologie di soggetti destinatari degli interventi formativi — si pensi,
a titolo esemplificativo, al crescente numero di stranieri di prima e seconda genera-
zione che ambisce all’inserimento nel mercato del lavoro — in modo da consentire
esperienze di approfondimento, di tirocinio e/o lavorative, appropriate alle ambizio-
ni personali e al contesto territoriale di riferimento.

Lutilizzo di metodologie formative flessibili e destrutturate, proprio perché ga-
rantisce una reale personalizzazione dei curricula degli studenti, permette anche un
apprendimento basato sull’«imparare a imparare»’, competenza fondamentale per
apprendere lungo tutto I’arco della vita.

5 Definito dall’Unione Europea come «perseverare e riuscire nell’apprendimento lungo tutto 1’arco
della vita. Un’attitudine ad affrontare i problemi per risolverli serve sia per il processo di apprendimen-

——
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Emerge, infatti, una nuova funzione dell’istruzione/formazione, chiamata a orien-
tare il singolo a un continuo apprendimento, reso indispensabile dall’estrema mute-
volezza del contesto ambientale e del mercato del lavoro, che genera la rapida obso-
lescenza delle conoscenze acquisite, fornendogli la capacita di compiere un’autova-
lutazione delle proprie competenze e delle proprie esigenze formative, in un proces-
so che si protrae per tutto I’arco della sua vita.

La necessita di personalizzare le azioni formative e di potenziare gli strumenti
volti a garantire il buon esito del processo formativo sollecita, inoltre, la qualifica-
zione di figure professionali specializzate, chiamate a svolgere una funzione di sup-
porto e di facilitazione dell’apprendimento (tutoring, counseling e funzioni analo-
ghe), cosi come richiede la predisposizione di metodologie didattiche innovative e
di nuovi «contesti di apprendimento». La funzione del docente non ¢ solo quella di
«fare lezione», spiegando determinati argomenti, ma il docente deve essere in grado
di creare delle situazioni di apprendimento, cio¢ dei «percorsi apprenditivi».

6. Dai percorsi agli strumenti di certificazione

Quanto si ¢ andato affermando lungo I’intero sviluppo del presente volume circa la
misurabilita delle competenze (in ingresso e in uscita) pone e rilancia un serio lavo-
ro sugli strumenti da utilizzare per riconoscere in modo trasparente le competenze
acquisite (AA.VV., 2001b).

Due sono gli strumenti principali per tale riconoscimento, indispensabili per met-
tere a punto un linguaggio comune con cui misurare e attestare le competenze acqui-
site di volta in volta: I’Unita di Apprendimento (UdA) e il portfolio. Mentre I’'UdA
serve a descrivere e individuare le competenze raggiunte, il portfolio consente di da-
re evidenza del percorso di un allievo e della maturazione da questi raggiunta. La se-
zione prosegue approfondendo, in sequenza, i due strumenti.

6.1. L’Unita di Apprendimento

L’UdA ¢ lo strumento didattico che permette di scoprire e valutare una competenza®
(Cristianini, 2006). Consente, infatti, di sperimentare situazioni in cui 1’allievo pud
agire e mettere a frutto le conoscenze e le abilita acquisite durante il percorso forma-

to stesso sia per poter gestire gli ostacoli e il cambiamento. Il desiderio di applicare quanto si ¢ appre-
so in precedenza e le proprie esperienze di vita nonché la curiosita di cercare nuove opportunita di ap-
prendere e di applicare I’apprendimento in una gamma di contesti della vita sono elementi essenziali di
un’attitudine positiva» (in «Competenze chiave per 1’apprendimento permanente», Raccomandazione
del Parlamento europeo del 18 dicembre 2006).

%11 documento nazionale DL 59, allegato C (per la secondaria di primo grado), ne descrive la strut-
tura e ’utilita. L’'UdA deve connettersi organicamente con:
¢ le indicazioni nazionali attraverso gli OSA;
e il profilo educativo, culturale, professionale dello studente alla fine del primo ciclo di istruzione;
e il POF di Istituto.

L’UdA puo essere definita come un processo didattico pedagogico caratterizzato dall’intenzionali-
ta di garantire la trasformazione delle capacita di ciascuno in reali e documentate competenze.

——



bramanti finale 18-03-2009 11:54 Pagina 150 $

150

tivo, rispetto sia all’area delle materie di base che all’area tecnico professionale. E
necessario ricondurre all’UdA tutti quei contesti reali o simulati che, mirando alla
realizzazione di un prodotto finale, consentono, tramite la descrizione obbligatoria
delle fasi del processo lavorativo e I'utilizzo di metodologie didattiche diverse, I’in-
dividuazione di prestazioni autentiche e di competenze valutabili con una rubrica
costruita ad hoc (Puricelli, 2003).

Anche il contesto di stage puo essere considerato un’unita di apprendimento, co-
si come I’esame finale. Anche se le UdA vengono formalizzate e certificate al termi-
ne delle singole annualita, ¢ in realta durante 1’intero percorso formativo triennale
che bisognerebbe impostarle e valutarle.

L’Unita di Apprendimento potrebbe diventare il comune linguaggio che qualsia-
si percorso puo adottare come traduzione delle conoscenze e abilita in competenze.
In questo senso i vari modelli di certificazione devono essere corredati dal portfolio
con una descrizione e una valutazione delle UdA che hanno permesso di raggiunge-
re determinate competenze.

In riferimento all’assolvimento del nuovo obbligo di istruzione, non essendo an-
cora chiare e definite le modalita con cui valutare e certificare le competenze in usci-
ta dal biennio, ’'UdA potrebbe diventare lo strumento che accomuna tutti i percorsi
e, contestualmente, anche il mezzo che ne permette la differenziazione. Questo stru-
mento permette infatti a ogni percorso di mantenere le proprie peculiarita didattiche
e metodologiche. Infine, I’UdA utilizza nelle rubriche di valutazione una serie di de-
scrittori finalizzati a dettagliare meglio I’obiettivo formativo da raggiungere con la
singola competenza.

L’UdA ¢ uno strumento duttile e permette di capire perché 1’accertamento delle
competenze non necessariamente avvenga per tutti contemporaneamente. Pia UdA
nello stesso arco dell’anno permettono di raggiungere le stesse competenze con dif-
ferenti livelli di autonomia. Ciascuno raggiungera una competenza nel momento pit
propizio rispetto alle proprie capacita, attitudini e competenze. Di volta in volta, una
stessa competenza potrebbe essere raggiunta a livelli diversi.

Quindi, il certificatore di competenze diventa colui che «scopre» o fa emergere
nell’allievo la competenza raggiunta condividendola con i docenti e i tutor che lavo-
rano sullo stesso percorso formativo.

All’inizio dell’anno si rende necessario un lavoro approfondito di progettazione
di dettaglio per individuare le competenze chiave da conseguire nella singola annua-
litd. Dopo avere individuato nell’UdA lo strumento principe per permettere agli al-
lievi di agire le competenze e avere condiviso i modelli di certificazione’, occorre in-
dicare i livelli minimi di competenze da certificare, tenendo conto degli assi cultura-
li del biennio unitario e degli standard formativi minimi.

7 Sia il contesto normativo che gli operatori del settore sono unitamente concordi nel reputare che
la certificazione di competenze debba essere in carico a ogni singola autonomia scolastica. Solamente
il corpo docente pud quindi essere in grado di certificare le competenze.

——
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6.2. 1l portfolio

Si puo descrivere lo strumento portfolio come cio che permette di individuare e rac-
contare i momenti salienti dell’esperienza scolastica e formativa vissuta da un allie-
vo, dimostrati attraverso attestazioni e documenti che ne ricordino e riassumano i
tratti fondamentali (Baggiani, 2003). Il portfolio racconta i progressi, le difficolta e i
successi di volta in volta ottenuti, fungendo al duplice scopo di renderlo pubblico e
di aiutare 1’allievo a far propria e a trattenere I’esperienza vissuta. In quest’ottica il
portfolio ¢ lo strumento che identifica e aiuta la comprensione dell’avvenuta matu-
razione e crescita dell’allievo.

Il portfolio tiene conto di cid che I’allievo sa e ha imparato, di come abbia rag-
giunto questo successo e del percorso e della motivazione che hanno permesso il
raggiungimento di determinati obiettivi.

Da questo punto di vista, si capisce come il portfolio possa rappresentare il con-
tenitore della storia del successo formativo (Camoglio, 2003): in esso si ritrovano
infatti le quattro sezioni esplicative del racconto di questo successo.

* Lastoria personale: ¢ il punto di partenza, cid che ha spinto a un determinato per-
corso, senza tralasciare le fatiche come i punti di forza personali. Questa descri-
zione non tiene conto solamente dei risultati scolastici, ma anche di cio che viene
conseguito al di fuori del contesto formativo, in un’esperienza di gruppo o indi-
viduale.

* Orientamento: come gia richiamato, esso assume un ruolo centrale e imprescin-
dibile nel raggiungimento del successo formativo, ed € per questa ragione che an-
che il portfolio gli attribuisce tanta importanza proprio nel ripercorrere la strada
che ha portato alla realizzazione del progetto personale, a partire da quella cono-
scenza di sé identificata nella prima sezione del portfolio (storia personale).

* UdA: il percorso scolastico vissuto viene descritto attraverso le UdA svolte. Cio
accade perché questo strumento permette di valutare con tempi e modalita adatti
e flessibili e consente di descrivere e raccontare cio che veramente ¢ accaduto nel
conseguimento della competenza raccontata. La valutazione dell’Unita di Ap-
prendimento prevede anche un’autovalutazione della stessa, che permette all’al-
lievo di far maturare la percezione della crescita personale e dei risultati raggiun-
ti in termini di competenze personali.

* PSP: ¢ 'ultima sezione e permette di ripercorrere semplicemente la sintesi del
percorso individuale al termine di ogni annualita.

Caratteristica peculiare del portfolio ¢ senz’altro la pluralita di persone che interven-
gono nella sua composizione: sono i formatori, i docenti e gli allievi, infatti, che, a
volte insieme, e altre volte in modo alterno, lo compilano (Puricelli, 2003). Se, come
si ¢ detto, la prestazione autentica permette 1’autovalutazione e il miglioramento del
processo insegnamento/apprendimento, il lavoro a pitt mani permette all’allievo di
prendere maggiore consapevolezza di sé e dei suoi progressi, e al rapporto formato-
re-allievo di percorrere la strada che porta al successo formativo.

Se queste sono le linee principali che connotano lo strumento, quest’ultimo sara
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tanto piu efficace quanto piu sara suscettibile di modifiche e flessibile a seconda del-
le esigenze che i differenti percorsi formativi o scolastici detteranno nei singoli casi.

11 portfolio € dunque lo strumento che consente di abbandonare la valutazione co-
si come ¢ intesa dal sistema scolastico tradizionale e di raggiungere I’obiettivo di
una valutazione pill autentica, piu sfaccettata, piu personalizzata (Liturri, 2004). Una
valutazione che si approssima maggiormente all’apprezzamento del successo for-
mativo.

Complessivamente considerati, il portfolio e i modelli di certificazione delle com-
petenze costituiscono gli elementi che possono consentire la reale trasferibilita delle
competenze raggiunte dagli allievi.

7. La valorizzazione del nesso con il territorio

Nella prima sezione di questo capitolo si & molto insistito sul concetto di rete (§ 1) e
sui rapporti tra i diversi soggetti (scuole, centri di formazione professionale, impre-
se, enti locali ecc.) che operano al fine di assicurare il successo formativo del giova-
ne in formazione.

Questa rete ha una sua fisicita, si localizza e si radica in uno specifico territorio
che ¢ — quasi per definizione — limitato al raggio d’azione del ragazzo stesso, a sua
volta definito dalla rete dei mezzi pubblici e dal suo buon funzionamento o, alterna-
tivamente, dalla distanza percorribile con un motorino, unico mezzo di trasporto au-
tonomo, insieme alla bicicletta, di cui un adolescente puo disporre. Le imprese con
le quali potra entrare in contatto (alternanza, stage, formazione in apprendistato
ecc.) saranno pertanto quelle del territorio in cui vive, le scuole da cui proviene sa-
ranno quelle dell’area, il contesto sociale in cui vive (il centro ricreativo, la societa
sportiva, il bar ecc.) e le persone con cui si relaziona sono quelle del territorio in cui
vive la famiglia.

E proprio coi soggetti del territorio che ha dunque pitl senso, per un CEP, costrui-
re quella rete di relazioni di cui si argomentava in apertura del presente capitolo.

E anche i soggetti di quel territorio saranno piul interessati a collaborare a un pro-
getto di formazione che, offrendo il successo formativo del ragazzo, contribuira a
migliorare le condizioni di contesto attraverso una riduzione della dispersione, una
diminuzione del numero di giovani disoccupati nell’area, 1’abbattimento dei rischi
di delinquenza e tutti i disagi che inevitabilmente esplodono quando quel successo
non viene raggiunto, quel malessere diffuso che si genera a contorno di eventuali
percorsi di insuccesso personale o fallimento formativo.

E quanto maggiore ¢ questo interesse da parte dei diversi stakeholders, tanto piu
elevato sara il loro coinvolgimento proattivo e ampia la collaborazione (diretta e in-
diretta) offerta alla buona riuscita del progetto.

Il coinvolgimento pit emblematico e forse piti importante ¢ sicuramente quello
delle imprese. Il soggetto impresa ha infatti numerose ragioni per intervenire e par-
tecipare, secondo una gamma di possibilita differenziate, al processo di formazione
dei giovani.

C’¢ innanzitutto un interesse economico: 1I’impresa richiede risorse umane op-
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portunamente formate, che non sempre trova disponibili sul mercato adeguate per
numero e qualita. I problema ¢ duplice:

* mancano giovani disposti a intraprendere percorsi di IFP, perché, come gia richia-
mato in pit occasioni, il saper fare ¢ stato troppo a lungo screditato rispetto al sa-
pere e quindi le famiglie preferiscono indirizzare i propri figli verso il prosegui-
mento degli studi;

e ¢’¢ inoltre un problema di qualita della formazione dei giovani che hanno scelto
questa strada formativa. In molti casi I’'imprenditore deve formarli al proprio in-
terno, con un aggravio dei costi non indifferente soprattutto per la piccola impre-
sa, e con la mancanza di certezza circa ’esito dell’investimento, dal momento
che I’imprenditore corre sempre il rischio di vedersi abbandonato dal giovane
una volta formato. Avendo esigenza di giovani preparati, I’imprenditore puo es-
sere disponibile a investire ad esempio nell’ambito di modelli di alternanza che
consentono di testare il giovane mettendolo alla prova nella propria impresa in
vista di una futura assunzione.

C’¢ in secondo luogo un «interesse» che si potrebbe definire «etico». Sono diversi e
crescenti in numero gli imprenditori che ritengono significativo (e a volte persino
profittevole) esprimere una responsabilita sociale dell’impresa, anche indirizzando-
la al miglioramento delle condizioni sociali ed economiche del contesto in cui vivo-
no, del proprio territorio, della comunita che offre loro riconoscibilita sociale e sti-
ma. Tale responsabilita ha trovato espressione in moltissime direzioni, non ultima la
partecipazione ai processi di formazione dei giovani in varie forme: da elargizioni
benefiche ad agenzie formative, all’offerta di borse di studio; dalla messa a disposi-
zione di macchinari e attrezzature per la formazione, al distacco momentaneo di ri-
sorse umane aziendali in qualita di formatori; dalla presa in carico di apprendisti e ti-
rocinanti, al coinvolgimento diretto a contatto coi ragazzi.

C’¢ infine un interesse indiretto e di pit lungo periodo, radicato nel bisogno di si-
curezza per s€ e per la propria famiglia. Inclusione sociale e successo formativo so-
no la prima e piu importante barriera contro i mali tipici del disagio giovanile: bulli-
smo, vandalismi, microcriminalita, devianze di vario genere. Giovani istruiti, che
hanno completato con successo la propria formazione, saranno ben piti motivati a
realizzarsi nel lavoro offrendo il proprio contributo anche alla convivenza civile.

Il gioco incrociato di queste tre grandi motivazioni, secondo mix anche molto
differenti in relazione al settore produttivo e al contesto territoriale, consente di ave-
re nell’impresa un forte alleato nei percorsi di IFP.

Quanto piu in un territorio, poi, si concentreranno delle filiere produttive — ¢ il
caso tipico dei distretti industriali — tanto piu facilmente si potranno trovare degli in-
teressi convergenti da parte delle imprese. Sono state storicamente le imprese dei di-
stretti — imprese che producevano nel medesimo settore, insistendo su un territorio —
che hanno dato vita alle scuole di arti e mestieri: ci0 ¢ accaduto nel tessile, nel legno,
nell’edilizia, nella meccanica, solo per citare i casi storici piu noti. In tempi piu re-
centi gli imprenditori si sono fatti promotori, con le proprie associazioni, di poli uni-
versitari territoriali. Il raccordo con il territorio rappresenta pertanto una carta vin-
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cente per ogni percorso formativo professionale, al punto da non poter prescindere
dalla rete di imprese che in tale territorio ¢ insediata e dalle vocazioni produttive che
vi sono fiorite negli anni.

In contesti siffatti ¢ naturale verificare la partecipazione delle imprese — in forma
singola o associata — ai progetti formativi, ottenendone la collaborazione sia nella
fase di orientamento e nella definizione delle competenze da produrre, sia nell’ospi-
tare periodi di alternanza scuola-lavoro, e di tirocinio mirato.

Un solido raccordo con le imprese consente infine di verificare il buon funziona-
mento del processo di formazione iniziale sia laddove esso si concluda con un inseri-
mento lavorativo, sia nel caso in cui lo studente decida di proseguire lungo la filiera
della formazione terziaria. Il contesto socio-economico rappresenta infatti I’ambito in
cui, prima o poi, il ragazzo formato si inserisce; svolge quindi, di fatto, la funzione di
primo valutatore del percorso compiuto, di primo certificatore delle competenze ac-
quisite dal ragazzo, di cartina di tornasole della bonta della formazione impartita.

Accanto alle imprese — che hanno ricevuto un’attenzione proporzionale al ruolo
fondamentale che svolgono — in un sistema territoriale operano numerosi altri sog-
getti che possono essere valorizzati ai fini dell’obiettivo del successo formativo.

Le scuole certamente sono tra questi e la collaborazione nella rete del sottosiste-
ma dell’istruzione ¢ fondamentale: i passaggi trasversali, tra sistema dell’istruzione
e quello della formazione, possono diventare piu fluidi e, soprattutto, piu efficaci,
contribuendo a contenere/ridurre i fenomeni di dispersione.

Infine molteplici sono gli altri soggetti che possono offrire il loro prezioso contri-
buto. Sono quelli che operano nel campo del tempo libero, dello sport, delle attivita
espressive, delle organizzazioni sociali e del volontariato, Ma sono anche le fonda-
zioni bancarie e non, le Camere di commercio ecc. La collaborazione con questi
soggetti puo aiutare, soprattutto nell’ambito dei percorsi destrutturati, a ridare una
motivazione ai giovani piu a rischio di dispersione e numerose sono le esperienze di
collaborazione sorte in diversi territori regionali.

Il rapporto con il territorio ¢ dunque il luogo privilegiato in cui dare attuazione a
quelle reti per la formazione e per 1’alternanza fondamentali per la realizzazione del
modello proposto.
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Capitolo sesto

La formazione professionale terziaria
(FPT): natura e scopo

di Alberto Bramanti

La seconda parte del volume ¢ dedicata alla formazione professionale terziaria
(FPT). Come verra chiarito in questo stesso capitolo, gia la definizione del campo di
analisi e osservazione pone piu di un problema di scelta. Mentre il punto di parten-
za, ’ingresso nella FPT, ¢ chiaro — ¢ il diploma di scuola media superiore o il diplo-
ma del TV anno dell’TFP (111 livello europeo) — quello di uscita lo € molto meno. Cer-
tamente, esistono dei percorsi ordinamentali che producono qualifiche riconoscibili
— diploma di tecnico superiore — ma uno dei connotati forti della FPT ¢ proprio la sua
destrutturazione che sfuma rapidamente verso la formazione permanente.

Per questo, pur nella continuita con la prima parte del volume, il salto di imposta-
zione € notevole. Se ancora si parte dalla persona — che rimane lo snodo decisivo con
cui guardare anche alla FPT — qui il focus decisivo ¢ I’employability, cio¢ una conse-
guenza della spendibilita sul mercato delle competenze acquisite in una prospettiva
dinamica di capacita di apprendimento e di introduzione alla formazione permanente.

Si tratta di contribuire in modo significativo a un vero sistema di workfare in cui
i tassi di occupazione regolare siano rapidamente e significativamente alzati con una
partecipazione pil ampia per genere e per classi di eta. Robuste politiche per 1’occu-
pabilita costituiscono infatti «la miglior tutela per il lavoratore: egli non & pit abban-
donato a se stesso, pu0 conoscere tempestivamente tutte le opportunita corrispon-
denti alle sue competenze [...], € accompagnato al lavoro da servizi efficienti, primi
tra tutti quelli di formazione e orientamento» (Ministero del Lavoro, 2008, p. 8).

La costruzione di un set di competenze «superiori» porta a unita almeno tre
obiettivi:

* quello di una professionalita nell’esercizio di lavori e professioni che non abbia-
no carattere dirigenziale, ma che implichino per0d conoscenze e abilita complesse
sul piano scientifico, tecnico e relazionale (Bertagna, 2001);

* quello di un metodo sicuro per continuare ad apprendere e, dunque, un «saper fa-
re» mai slegato dai suoi fondamenti speculativi;

* quello di un’introduzione, di fatto, al lifelong learning (LLL), secondo un intrec-
cio di istruzione e formazione nonché di formazione e azione professionale.

——
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Anche dal punto di vista del metodo si possono segnalare implicazioni e differenzia-
zioni fondamentali. Se gia nella formazione di base I’interazione con 1’azienda assu-
meva un valore didattico specifico, sul piano del metodo prima ancora che su quello
delle technicalities, nella FPT la formazione in alternanza o in apprendistato dovrebbe
risultare una conditio sine qua non. Non ¢ infatti concepibile una formazione superio-
re esclusivamente sui banchi di scuola; si tradurrebbe facilmente in uno «scimmiotta-
mento» privo di valore della scuola tecnica, da un lato, e dell’universita, dall’altro.
Da questo punto di vista, certamente, la FPT ¢ il luogo dei laboratori, dei tirocini tec-
nici, degli stage, dello «sporcarsi le mani» con le problematiche concrete della produ-
zione ma, prima ancora, ¢ il luogo in cui I'impresa formativa ¢ presente nella conce-
zione, nell’erogazione, nella verifica del processo e nella valutazione del risultato.

Cio precisato, questo capitolo guarda alla natura e allo scopo della FPT, con forte
attenzione per i legami con il mondo del lavoro e dell’azienda, declinandone 1’anali-
si sulle molteplici esigenze a cui la FPT deve rispondere e sui differenti attori che in
essa sono implicati.

E pero altrettanto decisivo dichiarare sin dall’inizio che qualsiasi percorso di FPT
deve dispiegarsi nell’alveo della formazione professionale e non dell’istruzione sco-
lastica. Occorre cio¢ sgombrare il campo dall’equivoco che ci sia spazio per un’of-
ferta scolastica intermedia, posizionata tra la secondaria superiore (gli istituti tecnici
in particolare) e la laurea triennale. Se € vero che entrambi i percorsi citati soffrono
oggi di una sfocatura rispetto al mercato del lavoro, si tratta semmai di ristrutturarli
nel contenuto e nel metodo', non di inventarsi un nuovo livello intermedio (cfr. capi-
tolo 11). Decisivo risulta pertanto chiarire il contributo specifico della formazione
professionale superiore rispetto ai percorsi dell’istruzione. Tre considerazioni gene-
rali si pongono al riguardo.

Innanzitutto, occorre superare il mito dell’universita di massa. Se & vero che su
100 ragazzi 19-25enni quasi 40 in Italia sono iscritti all’universita, questo dato na-
sconde pericolose illusioni quanto all’esito finale in termini di produzione di capita-
le umano. Negli ultimi cinque anni tra il 55% e il 58% dei ragazzi nel percorso di
istruzione secondaria superiore ha frequentato gli 1T e gli IPS. Di tutti, perd, solo il
70% ¢ giunto al diploma? e poco piu del 30% si iscrive all’universita (quindi un 21%
di chi ha frequentato I’istruzione tecnica). A sei anni dall’immatricolazione — consi-
derando quindi un abbuono in termini di tempi rispetto al percorso standard — solo
un 30% risulta laureato (quindi un 6,3% dei frequentanti I’istruzione tecnica). In de-
finitiva, su 100 ragazzi avviati all’istruzione tecnica — cio¢ quasi i tre quinti di tutti
¢gli studenti che entrano nell’istruzione secondaria — solo 7, undici anni dopo, rag-
giungeranno la laurea, con quale fatica, spreco di energie, disillusioni e costo in de-
naro per i singoli e la collettivita ¢ facile immaginare.

! Un percorso che ¢ peraltro iniziato e che ha condensato orientamenti e proposte nel documento fi-
nale predisposto dalla Commissione ministeriale per la riorganizzazione degli IT e IPS «Persona, tecno-
logia e professionalita: Gli Istituti Tecnici e Professionali come scuole dell’innovazione», presieduta
dal prof. De Toni, preside della Facolta di Ingegneria dell’Universita di Udine (MIUR, 2008). Mancano
ancora, invece, riflessioni sulle lauree triennali e sul loro raccordo con il mondo del lavoro.

2 Segnalando un tasso di dispersione ancora intollerabile, in larga misura causato dalla mancanza di
alternative serie in termini di formazione professionale e dall’assoluta assenza/inefficacia di un vero la-
voro preventivo di orientamento.
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Uno dei motivi della prosecuzione non ¢ (solo) una scommessa e un investimen-
to sul proprio futuro ma una scelta relativamente «poco costosa» per ragazzi che non
riescono a trovare un lavoro. E I’assenza di competenze riconosciute dal mercato e
spendibili che spinge in molti casi a proseguire gli studi (e lo stesso si potrebbe dire
della scelta dei corsi di master dopo la laurea universitaria).

Superare il mito dell’universita di massa significa ripartire dalla realta, cio¢ an-
che dai dati presentati, per evitare i due errori capitali cosi a lungo perpetrati e che in
larga misura sono all’origine di questa situazione fortemente deteriorata. Il primo &
immaginare di accrescere la possibilita dei ragazzi di entrare al liceo (che & I'unica
scuola che apre veramente al percorso universitario) ritardando il piu possibile la
scelta dei percorsi dopo la scuola media. Da qui nasce 1’ideologia del biennio unico
e I’avversione alla scelta dei percorsi di IFP a 14 anni. Il secondo, ancor piu grave, ¢
stato il processo di progressiva liceizzazione della scuola tecnica, con il duplice in-
successo in termini di istruzione terziaria (7 ragazzi su 100) e in termini di imprepa-
razione per il mercato del lavoro. C’¢ invece grande bisogno di tecnici superiori
pronti per inserirsi produttivamente nel sistema delle imprese e dunque di percorsi di
FPT «altri» rispetto all’universita.

Il secondo mito da superare ¢ quello della cultura generalista. La generalita/gene-
ricita dei percorsi ¢ strettamente connessa al falso mito della laurea come unico
sbocco dei percorsi formativi terziari.

11 tasso di «omologazione» & avvenuto contemporaneamente allo sviluppo della scuola di
massa: alla diversificaizone della domanda si € risposto con una riduzione progressiva del-
la differenziazione dell’offerta, sia in termini di percorsi che, al loro interno, di contenuti, di
metodologie, di professionalitd impegnate. La causa di questa particolarissima «originali-
ta» italiana sta nel fatto che il sistema ¢ governato e diretto «al centro» da una pluralita di
burocrazie culturalmente compatte e «a valle» dall’Universita, attraverso il prestigio del ti-
tolo di laurea [e del suo valore legale]. La struttura del sistema scolastico italiano appare
come un fiume senza affluenti, chiuso tra due argini impermeabili, con una notevole disper-
sione in rivoli e rigagnoli dopo la scuola media unica, che perd non interrompe né ostacola
I’obiettivo finale: lo sbocco nel grande oceano universitario (Drago, 2007, p. 1).

La storia dell’istruzione tecnica ¢ dunque una storia di continua e progressiva ridu-
zione della natura professionalizzante (quella tecnico-scientifica) e di sopravvento
di quella generalista (cio¢ di cultura generale). Una storia «accompagnata» e «vigi-
lata» dall’universita che ha sempre ritenuto — a partire dalle tesi di Frascati® del 1970
— che la formazione tecnica e professionale di piu alto livello dovesse svolgersi nel-
I’ambito dell’universita o comunque a livello universitario.

La scuola secondaria superiore prosegue dunque, dal 1978 ad oggi, senza alcun
cenno a obiettivi legati alla professione o al lavoro. L’esito ¢ ovviamente quello di

* Nell’aprile 1970 numerosi esperti italiani e stranieri si riunirono nel Convegno di Frascati per di-
scutere alcune linee direttive per una riforma generale della scuola con un progetto abbastanza audace
ma di indubbia potenzialita costruttiva. Un progetto che non approdo da nessuna parte perché dentro le
vecchie strutture c¢’erano gli insegnanti con il loro problema economico fermo da dieci anni e quello
giuridico qualitativo fermo da venti. Alla fine di quell’anno scolastico, il 3 giugno, questi insegnanti
bloccarono tutti gli scrutini e gli esami per 26 giorni a circa 8 milioni di studenti, dalla prima elementa-
re all’ultima classe di liceo.
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una scolarizzazione generalista, attenta nel biennio comune, e anche oltre, a dimi-
nuire le specificita e la varianza di contenuti e, soprattutto, di metodo. Questo «ana-
cronismo» ¢ ormai evidente anche nelle sue conseguenze sul mercato del lavoro do-
ve, sempre piu frequentemente, un diploma di perito risulta notevolmente pit remu-
nerativo che non una laurea triennale, ad esempio, in psicologia.

Un terzo elemento di attenta considerazione ¢ la diversita irriducibile di metodo
tra istruzione scolastica e formazione professionale. Si tratta in quest’ultimo caso di
una prospettiva metodologica

fondata sulla considerazione del lavoro come giacimento educativo, culturale e didattico
privilegiato, dal quale trarre esperienze formative che possano stimolare 1’assunzione di
responsabilita degli studenti in rapporto a «compiti di realta», affrontando e risolvendo i
quali essi possano acquisire competenze (saper agire) e nel contempo abilita/capacita e co-
noscenze (GNQ, 2008, pp. 2-3).

La diversificazione costitutiva e fondativa dei percorsi della formazione professio-
nale viene ammessa anche da numerosi sostenitori della «scuola unica», ma nell’ac-
cezione di scuola «crocerossina», cioe

per allievi malati, ma anche in questo caso la vorrebbe mischiare con il liceo onnicom-
prensivo, in modo che questi allievi sentano almeno il «profumo» del pan degli angeli o
del latinorum [...]. Ma riparare i danni dell’insuccesso scolastico non significa far guarire
(liceizzare) i malati, ma restituire loro una stima sufficiente perché possano considerarsi
sani (Drago, 2007, p. 5).

Invece di proseguire verso una sorta di sovraqualificazione dequalificata — il percor-
so di liceo/laurea breve con il carico di dispersi che rimane per strada — sarebbe ora
di occuparsi dei profili professionali del settore tecnico, come ovunque in Europa si
sta facendo da anni (cfr. capitolo 7).

1. FPT: una molteplicita di esigenze per una pluralita di soggetti

I percorsi di FPT costituiscono un sistema d’offerta, decisamente articolato e plurali-
sta oltre che in rapido movimento, che si indirizza a una molteplicita di esigenze di
differenti soggetti: le persone in formazione e le loro famiglie, le imprese, e gli enti
di governo.

I primi soggetti beneficiari del sistema sono i giovani e i lavoratori, che devono
completare la propria formazione o aggiungere competenze, anche specifiche, per
meglio rispondere a una domanda del lavoro in rapida e continua evoluzione; I’istru-
zione tecnica superiore deve essere predisposta per fare interagire tra loro una plura-
lita di soggetti, ciascuno dei quali € portatore di esigenze specifiche da soddisfare.

La seconda categoria di soggetti ¢ rappresentata dalle imprese, che necessitano
sempre piu di lavoratori con piu elevati livelli di qualificazione rispetto al passato
per potere attuare strategie che le vedano pitl competitive sui mercati internazionali.
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I terzi soggetti sono gli enti di governo, che con 1’avvio della formazione tecnica
superiore devono rispondere a diversi obiettivi, dallo sviluppo economico, alla com-
petitivita del sistema, alle esigenze delle imprese di reperimento sul mercato del la-
voro di tecnici opportunamente formati, alla lotta all’esclusione sociale.

Le prossime sezioni del capitolo analizzeranno piu nel dettaglio le esigenze, in
parte complementari, di queste differenti categorie di soggetti.

1.1. Le esigenze di giovani e famiglie

Accanto alle richieste che societa e territorio rivolgono alla formazione professiona-
le, fondamentale per orientare la scelta delle politiche formative ¢ focalizzarsi sui
destinatari di questi percorsi.

Fin dalla loro ideazione i percorsi di istruzione e formazione tecnica superiore
(IFTS, di cui i corsi regionali hanno rappresentato una significativa declinazione) so-
no stati concepiti per rivolgersi a due differenti tipologie di studenti: da una parte, i
ragazzi che hanno terminato il percorso di scuola superiore, e che identificano nel-
I’1FTS il proseguimento della propria formazione all’interno della filiera, e dall’altra
gli adulti occupati, che riprendono un momento di qualificazione strutturata interrot-
to dall’inserimento lavorativo o che, piu semplicemente, desiderano acquisire nuove
competenze per posizionarsi meglio sul mercato del lavoro.

I dati forniti recentemente dal monitoraggio dei percorsi IFTS di ISFOL (2003a, b,
¢; 2004a, b, c)* mostrano come i due gruppi si dividano quasi a meta la presenza,
tendenza che si va col tempo accentuando (nel 1998-1999 la percentuale era del
31% di occupati a fronte del 68,7% di non occupati, mentre nel 2003 si parla rispet-
tivamente del 44,4% e del 55,7%). Questa ripartizione diventa ancora piu significa-
tiva proprio per le regioni del Nord-ovest, dove gli occupati raggiungono il 52,5%,
rappresentando quindi i principali destinatari.

Queste due tipologie di allievi condividono la medesima esigenza di una crescita
professionale significativa, da raggiungere in un tempo limitato, attraverso percorsi
mirati e altamente centrati su specifiche competenze, ma con accentuazioni differenti.

Per quanto riguarda gli adulti occupati il percorso diventa occasione per una
«manutenzione» delle competenze, in un’ottica di lifelong learning. Queste persone
si rivolgono all’TFTS, quindi, anche per il miglioramento dei percorsi di carriera e per
facilitare processi di mobilita lavorativa e territoriale (ISFOL, 2000, 2003b).

Dall’altra parte i giovani in possesso del diploma tecnico di maturitd sperimenta-
no una debolezza dei propri titoli di studio nella transizione dalla scuola al lavoro.
Questi studenti si rivolgono ai percorsi IFTS con I’obiettivo principale di aumentare la
propria occupabilita dopo il raggiungimento del diploma di scuola superiore, consi-
derato frequentemente poco spendibile per I’inserimento lavorativo immediato. En-
trambe le categorie di utenti, dunque, si rivolgono all’istruzione e formazione tecnica
superiore per sviluppare nuove competenze e accrescere la propria employability.

11 focus sull’occupabilita dell’TFTS € garantito non solo dallo stretto legame con il

+ Il monitoraggio e la valutazione dei percorsi IFTS si riferiscono all’annualita 2002-2003.
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mondo produttivo, ma anche, e soprattutto, dalla caratteristica di prevedere lo svilup-
po di competenze sia di base’ (essenziali per 1’accesso al lavoro, come a qualsiasi per-
corso di formazione ulteriore) sia trasversali (che consentono al soggetto di trasfor-
mare i saperi in un comportamento lavorativo efficace in un contesto specifico), sia
tecnico-professionali (saperi e tecniche connessi all’esercizio delle attivita operative
richieste dai processi di lavoro nei diversi ambiti professionali). I giovani hanno esi-
genza, infatti, non solo di imparare a svolgere un lavoro, ma anche di sviluppare la
propria capacita di muoversi all’interno di un’azienda in rapida evoluzione come al-
I’interno di un mondo del lavoro che richiede sempre piu flessibilita e adattabilita.

L’aumento della percentuale di corsisti con titoli di studio universitari (15%), co-
me la presenza di corsisti iscritti anche a percorsi accademici (circa il 20% nel
2003), puo essere letto come la conferma della esigenza di rendere piu mirato il pro-
prio percorso scolastico anche a livello superiore.

Fin dai primi interventi normativi®, d’altra parte, i percorsi di istruzione tecnica
superiore sono nati con I’intento di creare un canale alternativo all’universita. L’o-
biettivo risulta cosi duplice: intercettare coloro che non hanno possibilita o intenzio-
ne di accedere a percorsi accademici per difficolta legate al percorso di studi come
per esigenze di un piu veloce accesso al lavoro (anche in un’ottica di superamento
degli svantaggi sociali), e dare una nuova opportunita all’ampia fascia di studenti
che abbandona i percorsi universitari.

Cid pud essere ottenuto migliorando la qualita dei servizi educativi offerti dai
corsi attuali (lauree, diplomi universitari, corsi post-diploma offerti dal sistema sco-
lastico e dalla formazione professionale) e sviluppandone di nuovi che non si diffe-
renzino in basso («scuole di seconda classe») ma che si qualifichino per I’'innovazio-
ne nei metodi e nei curricula incontrando attitudini e interessi differenziati della po-
polazione studentesca (Butera, 1998).

La formazione tecnica superiore puo ricoprire in questo senso un ruolo molto im-
portante proprio per le sue caratteristiche:

e aumenta le opzioni di scelta inserendosi, con percorsi brevi, tra I’istruzione se-
condaria e 1’universita ma, ancor di piu, offre uno sbocco verso ’alto ai prece-
denti percorsi di formazione professionale (in particolare al diploma professiona-
le di 11 livello europeo);

» fornisce una specializzazione elevata;

* ha caratteristiche di forte spendibilita sul mercato del lavoro;

* si sviluppa in percorsi flessibili, individuati in base alle specifiche esigenze del
territorio;

* ha una stretta correlazione con le imprese’;

* Pur con una differenza di terminologia, le «competenze di base» individuate nei percorsi IFTS ri-
chiamano le «competenze chiave» riportate dall’Unione Europea (ISFOL, 2003c).

¢ In particolare si fa riferimento al documento di lavoro La Formazione Tecnico-Professionale Su-
periore Integrata (FIS) (Butera, 1998), su invito dell’allora ministro della Pubblica Istruzione dell’ Uni-
versita e della Ricerca Luigi Berlinguer.

" All’interno del «Laboratorio dell’Istruzione Tecnica e Professionale» promosso dal MIUR (16
maggio 2007) viene definita un’ipotesi di nuovo modello di istruzione tecnica e professionale che mira
a un impianto formativo in grado di offrire:

——
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* infine, & necessario fare un accenno all’esigenza, da parte dei giovani, di corsi
chiari nella loro definizione, «riconoscibili» e con stretti legami all’interno della
filiera educativa, sia per quanto riguarda il passaggio dalla scuola superiore, sia
relativamente alla possibilita di verticalizzare ulteriormente la propria formazio-
ne, attraverso il riconoscimento delle competenze acquisite all’interno di percor-
si universitari.

Trasformare il sistema di formazione tecnica superiore in un’opzione definita e sta-
bile nell’insieme del sistema di istruzione e formazione, attraverso corsi conosciuti €
strutturati, rende piu facile 1’azione di orientamento dei giovani e ne facilita, quindi,
il percorso di scelta (a cid € dedicato in modo specifico il modello presentato nel ca-
pitolo 11).

E interesse di tutto il sistema formativo e dell’istruzione, d’altro canto, che I'IFTS
trovi una propria collocazione «stabile» all’interno della filiera educativa, con la
chiara definizione di un sistema di interconnessioni, che preveda da una parte la pos-
sibilita di «uscite laterali», dall’altra la preparazione alla prosecuzione del percorso
anche verso il v livello europeo.

1.2. Le esigenze delle imprese

Le esigenze degli enti di governo di una formazione tecnica e professionale superio-
re si correlano strettamente alle esigenze specifiche del sistema produttivo. Mentre
la presente sezione ¢ dedicata a una visione d’insieme a livello nazionale, piu oltre il
capitolo 8 ¢ interamente dedicato al mercato del lavoro lombardo.

In Italia, la necessita di prevedere un livello di formazione tecnica post-diploma
nasce infatti alla fine degli anni Novanta dalla constatazione che le trasformazioni
incessanti del mondo del lavoro, insieme all’evoluzione dei processi tecnologici,
hanno modificato e tuttora modificano profondamente il contenuto delle competen-
ze richieste nei diversi processi produttivi.

Le imprese evidenziano 1’esigenza di risorse umane che abbiano, da un lato,
competenze adeguate a fabbisogni sempre piu specifici, dall’altro solide abilita tra-
sversali e capacita di adattarsi a contesti mutevoli.

Le trasformazioni incessanti che caratterizzano il mondo del lavoro impongono
«la necessita di dare rilevanza, accanto alla componente tecnico-professionale, alle
componenti ‘integrative’, quelle cio¢ basate su competenze cognitive, processuali,
comportamentali». In altri termini si tratta di quelle «competenze a carattere genera-
le e a largo spettro che, per un verso, riguardano saperi specifici (ad esempio, saper
comunicare in lingua inglese con le espressioni tipiche del settore, leggere contesti

* un’alta immagine culturale;

* un potenziale formativo integrato tra scienza e tecnologia;

* una solida base per il proseguimento degli studi;

* una moderna formazione per entrare nelle nuove realta di lavoro;

e capacita operative flessibili e adattabili in contesti diversi;

* capacita per lo sviluppo della formazione lungo tutto I’arco della vita.

——
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aziendali, riconoscere i propri diritti e doveri nell’ambito lavorativo, usare corretta-
mente i tipici strumenti informatici e statistici); per un altro, sono connesse ai pro-
cessi di pensiero e di cognizione, alle modalita di comportamento nei contesti socia-
li e lavorativi, alle capacita di riflettere, usare strategie di autoapprendimento e di
autocorrezione» (AA.VV., 2004).

Le indagini sulle esigenze di reclutamento delle aziende evidenziano come la
tendenza a ricercare figure con qualificazione elevata sia in costante aumento.

Secondo le stime dell’Unione Europea, le qualificazioni richieste dal mercato del
lavoro nel 2010 saranno di livello terziario per circa il 50%, di livello di scuola me-
dia superiore per circa il 40% e di livello di istruzione di base solo per il 10%?2.

Alivello italiano anche 1’indagine Excelsior® evidenzia come, in questa particola-
re fase del ciclo economico, le aziende italiane siano fortemente impegnate nella
riorganizzazione dei processi produttivi, necessaria per affrontare con maggiori pos-
sibilita di successo la competizione sui mercati. A queste strategie si ricollega 1’au-
mento della domanda di figure professionali di livello elevato che per il 2007 do-
vrebbe raggiungere il 18,1% sul totale, fenomeno che si accentua nelle imprese ope-
ranti nei distretti industriali (19,6%) e nelle province di media impresa a caratteriz-
zazione industriale (21,6%).

Le aziende che sono riuscite a superare le recenti difficolta puntando su fattori
come la qualita, I’innovazione di prodotto, I’ampliamento e la diversificazione delle
modalita di approccio ai mercati, perseguono pero oggi anche obiettivi nuovi: obiet-
tivi che si sintetizzano nella volonta di conseguire una maggiore efficienza produtti-
va, necessaria a «industrializzare» (sul versante produttivo e commerciale) i risulta-
ti raggiunti negli ultimi anni. Da qui nasce anche un maggiore fabbisogno di figure
legate all’efficienza di alcune funzioni trasversali e all’efficienza dei processi pro-
duttivi e gestionali, soprattutto con 1’utilizzo di ICT.

A conferma della maggiore attenzione posta dalle imprese al livello di qualifica-
zione delle professioni «in entrata» va evidenziato che la domanda di personale con
un’istruzione di livello universitario ¢ aumentata in misura tale da portare i laureati
a pesare per il 9% delle assunzioni complessivamente previste per il 2007 (erano
1’8,5% nel 2006). Mostra ulteriori segnali di crescita anche la richiesta di diploma-
ti, che rappresenta il 35% della domanda di lavoro (circa un punto in pia dell’anno
precedente).

A fronte di questa nuova esigenza di qualificazione di livello elevato, le aziende
registrano problemi nel reperire figure con le qualifiche corrispondenti alle loro esi-
genze; delle circa 250mila assunzioni per le quali le aziende prevedono di incontra-
re difficolta nella ricerca, un terzo ¢ legato ai livelli di qualifica in entrata.

Il sistema dell’istruzione e formazione tradizionalmente inteso non & dunque riu-
scito a far fronte alla forte contraddizione tra I’esigenza di elevare significativamen-
te il livello delle competenze di base e I’esigenza di fornire competenze spendibili

8 Cfr. intervento del ministro della Pubblica Istruzione del precedente governo, Fioroni, Laborato-
rio dell’Istruzione Tecnica e Professionale, Roma 2007.

° Excelsior ¢ il Sistema Informativo Unioncamere, Ministero del Lavoro, che indaga i fabbisogni
attraverso I’intervista di oltre centomila imprese con almeno un dipendente di tutti i settori economici e
di tutte le tipologie dimensionali.

——
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nel mondo del lavoro in tempi accettabili (e quindi con un grado di specializzazione/
spendibilita elevato).

Negli istituti tecnici I’accrescimento del tempo dedicato ad approfondimenti teo-
rici e all’approccio a discipline precedentemente non inserite nei curricoli, ha deter-
minato una riduzione del tempo dedicato all’acquisizione di abilita immediatamente
spendibili. L’acquisizione di un bagaglio di competenze in grado di costituire una
solida base per la formazione successiva'® ha comportato una perdita di professiona-
lizzazione degli istituti; deprofessionalizzazione intesa, come si ¢ detto, come ridu-
zione nella specializzazione settoriale, peraltro al centro delle proposte ministeriali
di riassetto dell’istruzione tecnica.

L’acquisizione di competenze spendibili in uno specifico processo lavorativo, di
conseguenza, viene affidata sempre pit ai percorsi post-diploma, che vengono cosi a
trovare una loro collocazione e un loro ruolo strategico.

Come sottolineato dall’analisi dell’esperienza IFTS riportata in AA.VV. (2004), la
caratteristica delle figure professionali previste dai percorsi di istruzione tecnica su-
periore ¢ proprio quella di coniugare «precise competenze tecnico-settoriali con so-
lide competenze di base e trasversali, come espressamente indicato nelle linee di
orientamento dell’UE».

Le competenze tecniche e settoriali necessarie e richieste dalle imprese mutano
pero in modo estremamente rapido e in buona parte sono conseguenti ai mutamenti
della tecnologia, e cio contribuisce alla difficolta di formare persone con forti com-
petenze trasversali e competenze immediatamente spendibili sul mercato.

La corretta analisi del fabbisogno formativo delle imprese, nel caso di percorsi
ITS, assume pertanto una valenza di assoluto rilievo. Identificare con precisione qua-
lita e quantita del fabbisogno, declinare con precisione i compiti che verranno ri-
chiesti alla figura professionale da formare, costituiscono il riferimento essenziale
per la costruzione di un percorso formativo effettivamente in grado di far acquisire
le necessarie competenze, e sono le condizioni per garantire un inserimento lavora-
tivo coerente con il percorso effettuato.

Negli anni si & pertanto creato un sistema di analisi sempre piu raffinato e artico-
lato, che affianca alle indagini dei vari enti bilaterali, indagini a livello piu generale.
Accanto alle informazioni deducibili dai diversi sistemi di analisi dei fabbisogni, ¢
inoltre indispensabile un collegamento con le associazioni di categoria e le imprese
del bacino del corso. Una tabella riassuntiva (cfr. tabella 1) riporta le varie indagini
attualmente disponibili.

1.3. Gli enti di governo

L’ Unione Europea, attraverso il processo iniziato a seguito del Consiglio Europeo di
Lisbona del 2000 e conosciuto come «strategia di Lisbona», sottolinea come 1’inve-

10 Si tratta delle «competenze chiave» individuate dall’Unione Europea come uno dei cinque obiet-
tivi per «rafforzare la qualita e 1’efficacia dei sistemi», per la riuscita degli apprendimenti e per 1’eser-
cizio pieno dei diritti di cittadinanza.

——



bramanti finale 18-03-2009 11:54 Pagina 166 $

166

Tabella 1. La molteplicita di indagini sui fabbisogni formativi delle imprese

Organismo Settore Associazioni Associazioni Indirizzo
bilaterale datoriali sindacali telematico
1. OBNF Industria Confindustria CGIL, CISL, UIL http://www.obnf.

it/index.htm

2. EBNA Artigianato Confartigianato, CGIL, CISL, UIL http://www.ebna.it/
CNA, Casartigiani,
CLAAI
3. Enbicredito Credito ABI FABI, FALCRI,
FIBA-CISL,
FISAC-CGIL,

SINFUB, UILCA
e Federdirigenti

Credito
4. ENFEA PMI CONFAPI CGIL, CISL, UIL http://www.
enfea.it/
5. EBNT Turismo Federalberghi, FILCAMS-CGIL, http://www.ebnt.it
FIPE, FAITA, FISASCAT-CISL,
FIAVET, Federreti UILTUCS-UIL
6. Agriform Agricoltura Confagricoltura, FLAI-CGIL, http://www.
Coldiretti e CIA  FISBA-CISL, Agriform.org/
UILA-UIL
e Confederdia
7. Chirone 2000  Trasporti Intersind, fino CGIL, CISL, UIL http://www.
allo scioglimento. chirone2000.it
Oggi, Federreti,
Confetta e
Confservizi
8. Coopform Imprese AGCI, CGIL, CISL, UIL http://www.coop-
cooperative Confcooperative, form.it/Progetto/
Legacooperative Progetto.html
9. Osservatorio ~ Comunicazione  Federazione Sindacato http://www.
tecnico per i Italiana Editori ~ Lavoratori ediland.it/osserv/
quotidiani e le Giornali, Comunicazione, homepage.htm
agenzie di Associazione Federazione
informazione Stampatori Informazione
Italiana Giornali ~ Spettacolo
Telecomunicazioni,

Unione Italiana
Lavoratori Stampa
Spettacolo
Informazione

e Cultura
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stimento in strategie di integrazione tra le politiche attive per I’istruzione e la forma-
zione sia essenziale per uno sviluppo economico di qualita. In questo contesto si
identifica come sviluppo economico di qualita quello che determina piena e buona
occupazione e quindi coesione sociale, evidenziando cosi la stretta interconnessione
tra diritti delle persone, istruzione, sviluppo economico e coesione sociale. «La fina-
lita generale di tale strategia ¢ infatti volta a favorire lo sviluppo armonico e I’ade-
guamento qualitativo costante delle risorse umane» (ISFOL, UE, Ministero del Lavo-
ro, 20006).

L’obiettivo finale ¢ quello di fare dell’Europa I’economia basata sulla conoscenza
pit competitiva e dinamica del mondo. Lo scenario di incalzante competizione inter-
nazionale rende sempre piu strategica la capacita da parte dei paesi di un’accelerazio-
ne dei processi di innovazione dei sistemi produttivi, che privilegi prodotti e servizi a
elevato contenuto tecnico-scientifico e ad alto valore aggiunto. L’istruzione e forma-
zione vengono identificati come fattori essenziali per aumentare il potenziale a lungo
termine dell’UE in termini di eccellenza, innovazione e competitivita, nonché di coe-
sione sociale (Commissione Europea, 2001) e questo per rispondere alle crescenti sfi-
de socio-economiche e demografiche: un elevato tasso di disoccupazione, un’ampia
fascia di lavoratori scarsamente qualificati, I’invecchiamento della popolazione e la
cruciale necessita di elevare il livello delle competenze e delle qualifiche dei cittadini
(Becker, 1964; Antonelli, 2003; Schleicher, 2006; Consiglio dei Ministri, 2008).

Anche nella recente relazione intermedia' sull’avanzamento del programma,
I’UE sottolinea con forza il duplice ruolo, sociale ed economico, dell’istruzione e
della formazione. Facendo un bilancio della prima parte del programma, si sottoli-
nea come sia fondamentale «privilegiare quei settori che offrono rendimenti econo-
mici e risultati sociali elevati», tra i quali 1’istruzione tecnica e professionale supe-
riore ha un ruolo preminente.

Per quanto riguarda gli enti di governo, si tratta dunque di ricollocare al centro
delle proprie politiche la formazione, «per combattere 1’esclusione sociale e permet-
tere a tutti i cittadini condizioni di pari opportunita per poter governare e non subire
gli effetti dell’innovazione tecnologica, sociale ed economica» (ISFOL, UE, Ministe-
ro del Lavoro, 2006) in un’ottica di sviluppo che permetta di elevare il successo for-
mativo e I’inserimento professionale.

Dal punto di vista degli enti di governo la formazione tecnica superiore ¢ dunque
lo strumento per raggiungere piu obiettivi.

Innanzitutto ¢ uno strumento di lotta all’esclusione sociale: se questa lotta passa
attraverso la soddisfazione del diritto della persona a un lavoro, la formazione tecni-
ca superiore, in quanto strumento che aiuta 1’individuo a inserirsi in un contesto la-
vorativo, costituisce un fondamentale strumento di lotta contro 1’esclusione sociale.

La flessibilita richiesta dalle imprese per mantenersi competitive e la rapida evo-
luzione delle tecnologie e dei processi produttivi comportano inevitabilmente che il
lavoratore debba cambiare piu volte lavoro nell’arco della propria vita lavorativa;

" «Modernizzare 1’istruzione e la formazione: un contributo fondamentale alla prosperita e alla
coesione sociale in Europa», Relazione Intermedia Comune 2006 del Consiglio e della Commissione
sui progressi compiuti nell’ambito del programma di lavoro «Istruzione e formazione 2010».

——
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per evitare pesanti fenomeni di esclusione sociale, deve essere necessariamente ac-
compagnata da momenti di formazione del lavoratore che gli permettano di acquisi-
re nuove competenze per inserirsi in nuovi ambiti lavorativi.

In secondo luogo, la formazione tecnica superiore ¢ strumento per lo sviluppo
economico e il rafforzamento della competitivita di un sistema. Se la competitivita
delle imprese passa attraverso 1’adozione di nuove tecnologie, processi di innovazio-
ne tecnologica, nuove strategie di posizionamento sui mercati, & prioritario per le im-
prese poter disporre al proprio interno — o poter reperire sul mercato del lavoro — di
persone in grado di gestire questi nuovi processi con le dovute competenze. La for-
mazione tecnica superiore ¢ in questo caso lo strumento che I’ente di governo mette a
disposizione del proprio sistema produttivo per riprodursi nel tempo e mantenersi
competitivo sui mercati mondiali, rispondendo cosi alle sfide della globalizzazione.

2. I problemi di definizione della formazione superiore

Come veniva richiamato in apertura del capitolo, definire i confini dell’oggetto del-
I’analisi ¢ preliminare — e solo apparentemente scontato — rispetto agli obiettivi di
tratteggiare un’articolazione e uno sviluppo coerenti.

Mentre a livello europeo ¢ consolidata da tempo 1’impostazione per cui i percor-
si di formazione superiore e di alta formazione professionale sono congiuntamente
ascrivibili al sistema di «istruzione terziaria» (Higher Education Area), nel nostro
paese questo passaggio non si € ancora completamente compiuto.

In Italia, infatti, fino a pochi anni fa i percorsi di laurea rappresentavano, in so-
stanza, I’unico sbocco «verticale» per i percorsi scolastico-formativi mentre la for-
mazione professionale veniva indirizzata alla realizzazione di percorsi (di specializ-
zazione post-qualifica o post-diploma) di norma considerati di rango «culturalmente
inferiore».

La positiva influenza di alcune esperienze nordeuropee (cfr. capitolo 7) ha favo-
rito ’estensione del concetto di «istruzione superiore» al riconoscimento di percorsi
di apprendimento realizzati anche al di fuori del sistema universitario'>.

L’evoluzione dei modelli produttivi ha inoltre reso sempre piu urgente 1’esigenza
delle imprese di reperire tecnici di profilo intermedio e alto, capaci di accompagna-
re 1 processi di innovazione aziendali (cfr. precedente § 1.2). L’emergere di questa
esigenza e la progressiva consapevolezza delle imprese hanno evidenziato come i
tradizionali percorsi universitari non potessero costituire una risposta completa ed
adeguata all’articolato fabbisogno di capitale umano'® dal punto di vista del sistema

12 «Devono, al contrario, essere a pieno titolo riconosciuti ‘studi superiori’ anche quelli che inten-
dono scoprire e risolvere i problemi teorici e pratici che nascono quando si tratti di trasformare un idea,
una conoscenza, un progetto astratto in uno stato reale (una macchina, un manufatto, un’infrastruttura,
un servizio istituzionale, un intervento sociale ecc.) e/o in una serie di azioni tecnico-professionali che
servono a questo scopo. Quando, in altri termini, si applica la conoscenza a situazioni e contesti tecni-
ci, economici, sociali e professionali, e si compromette con 1’interessato» (Bertagna, 2001).

1* Come sottolineato da Romano Prodi al seminario internazionale dell’ADi: «L’istruzione applica-
ta non si ottiene con la proliferazione dei master universitari. La maggior parte dei master sono costrui-
ti come una successione di esami, preparati pitt 0 meno sullo stesso libro di testo, che si utilizza al drit-
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produttivo, ma anche alla piena realizzazione delle proprie potenzialita e aspirazioni
dal punto di vista della persona.

Dal punto di vista normativo la formazione superiore vede la sua origine nella
legge 899/1931, con la quale fu riordinata I’istruzione tecnica. Tale legge prevedeva
la possibilita di attuare, a conclusione del proprio percorso di istruzione, «un corso
ulteriore di un anno» per le specializzazioni piu soggette alle trasformazioni indotte
dalle evoluzioni della tecnica, e consentiva, in altri campi, lo svolgimento di specia-
lizzazioni e corsi di perfezionamento.

Per giungere a una definizione dell’assetto della formazione post-secondaria, pe-
10, occorre aspettare la fine degli anni Settanta, con la legge quadro sulla formazio-
ne professionale (1. 845/1978) che, all’art. §, cita le iniziative regionali dirette all’ac-
quisizione di specifiche competenze professionali per coloro che siano in possesso
del diploma di scuola secondaria superiore.

Nella seconda meta degli anni Novanta viene infine recepita, attraverso una serie
di norme, I’esigenza di garantire una maggiore rispondenza ai fabbisogni socio-eco-
nomici dei diversi territori attraverso:

* [’ampliamento dell’offerta formativa;

* una maggiore attenzione agli sbocchi professionali e all’orientamento;

* la previsione di adottare percorsi integrati di istruzione e formazione professio-
nale post-secondaria con il concorso partenariale tra una pluralita di soggetti pub-
blici e privati (scuola, universita, agenzie formative, parti sociali, ordini profes-
sionali, territorio).

Cosi i percorsi di formazione superiore rispondono all’esigenza di preparare giovani
e adulti all’esercizio di lavori e professioni che non abbiano un carattere dirigenzia-
le, ma che implichino delle conoscenze e abilita complesse sul piano scientifico, tec-
nico e relazionale.

Per perseguire questi obiettivi, i percorsi di formazione superiore necessitano del
supporto dell’istruzione. In questo senso, tali percorsi diventano il luogo dei labora-
tori, dei tirocini tecnici, degli stage, ma anche delle competenze linguistiche, mate-
matiche, scientifiche e relazionali indispensabili a garantire la costruzione di profes-
sioni innovative e non solo autoreferenziali o adattative.

Seppur sia tuttora in atto il processo di riposizionamento dell’istruzione terzia-
ria" (I’OCSE ha avviato un’indagine conoscitiva sull’istruzione terziaria nei paesi

to e al rovescio, in su e in giu! C’¢ davvero bisogno di un’Authority per la costruzione di percorsi di
istruzione applicata, perché non possono essere lasciati all’iniziativa di questo o di quel gruppo di do-
centi, che operano in modo del tutto avulso dal contesto imprenditoriale».

'* 11 momento di svolta per il superamento della vecchia impostazione dei sistemi di istruzione su-
periore puo essere sicuramente rintracciato nelle sei linee guida individuate dalla dichiarazione di Bo-
logna (1999):
¢ adozione di un sistema di titoli facilmente leggibili e comparabili;

* adozione di una struttura basata su due cicli principali (diploma di I livello e diploma di 11 livello);

* definizione di un sistema di crediti didattici, sul modello dell’ECTS (Sistema Europeo di Trasferi-
mento dei Crediti);

e promozione della mobilita dei docenti, ricercatori e degli studenti;

——
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Classificazione ISTAT dei titoli di studio

La nuova edizione della Classificazione ISTAT dei titoli di studio italiani, aggiornata
all’anno 2003, € stata elaborata in coerenza con l'ultima versione della International
Standard Classification of Education (ISCED-97) utilizzata da OCSE, UNESCO ed EUROSTAT
nella produzione di indicatori statistici sull’istruzione per il confronto internazionale.

Codice Livello del titolo di studio Livello
ISCED-97
50 Diploma terziario extrauniversitario 5B
60 Diploma universitario 5A/5B
70 Laurea — vecchio o nuovo ordinamento 5A
(corsi di durata compresa trai2 e i 6 anni)
71 Laurea di primo livello — nuovo ordinamento (corsi di 3 anni) 5A
72 Diploma di laurea — vecchio ordinamento (corsi di 4-6 anni) 5A
73 Laurea specialistica a ciclo unico — nuovo ordinamento 5A
(corsi di 5, 6 anni)
74 Laurea specialistica — nuovo ordinamento (corsi di secondo 5A
livello di 2 anni)
80 Titolo di studio post-laurea 5A
81 Master universitario di primo livello 5A
82 Master universitario di secondo livello S5A
83 Diploma di specializzazione 5A
90 Titolo di dottore di ricerca 6

A testimonianza del processo di transizione in atto, I'ISCED-97 forniva anche i criteri per
I’identificazione di programmi post-secondari non di livello terziario, classificati come
ISCED 4, che si collocano a cavallo tra I’istruzione secondaria superiore e 1’istruzione
post-secondaria. Tuttavia in molti paesi, tra cui I’Italia, si incontrano molte difficolta a
distinguere tra programmi di tipo ISCED 4 e ISCED 5.

membri dell’Unione Europea), si ritiene di poter affermare, in linea generale, che ad
essa possono essere riferiti «tutti» i percorsi di apprendimento che si collocano in
prosecuzione della formazione di livello secondario, a prescindere dall’istituzione
erogatrice o dall’ordinamento di riferimento.

Non a caso il sistema di classificazione internazionale dei livelli dei titoli di stu-
dio (ISCED-97) e degli apprendimenti € basato sul tipo di corso o di programma e non
sull’istituzione erogatrice. Come peraltro immediatamente percepibile dalla tabella
riportata nel box di questa pagina, la classificazione di v livello (5-A o 5-B) ¢ un ag-
gregato di «cose» largamente disomogenee per durata (da 2 a 6 anni!), per grado di

e sviluppo di una cooperazione europea nel campo della certificazione di qualita;
e promozione di una dimensione europea nell’istruzione superiore.

——
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profondita, per metodologie didattiche. In realta ¢ una «non classificazione» decisa-
mente inutile come punto di partenza per il riordino del sistema.

Nell’ampia famiglia dell’istruzione terziaria rientrano comunque, a pieno titolo,
numerose attivita di formazione superiore e di alta formazione oggetto dell’attuale
programmazione regionale.

Tra queste attivita formative, a puro titolo esemplificativo, un ruolo importante
hanno certamente i percorsi IFTS (istruzione e formazione tecnica superiore), che ne-
gli ultimi anni hanno visto un’interessante diffusione, in forza della loro capacita di
integrare le competenze, i modelli di intervento e le sensibilita proprie di soggetti di
natura differente: licei e istituti tecnici e professionali, agenzie formative, imprese e
universita ed enti di ricerca.

Lefficacia — sebbene parziale e in divenire — di questi percorsi, che hanno con-
sentito a giovani diplomati o qualificati di raggiungere profili professionali di prima-
rio interesse per il mercato del lavoro (e quindi di facile inserimento), ha portato al-
I’evoluzione del modello di offerta che in alcune regioni ¢ stato istituzionalizzato,
quello dei poli formativi.

Nell’ambito della formazione terziaria, infine, vengono promossi percorsi di pro-
fessionalizzazione post-diploma, percorsi di specializzazione post-laurea e post di-
ploma universitario, attivita di miglioramento delle risorse umane nel settore della
ricerca e sviluppo tecnologico, che prevedono il rilascio di attestazioni di frequenza
e/o di acquisizione di competenze e/o di qualifica.

La formazione terziaria € oggi finanziata, al di 1a dei percorsi ordinamentali del-
le universita, principalmente attraverso il contributo del Fondo Sociale Europeo, ma
probabilmente non sara piu cosi in futuro'.

Gia questa ¢ un’«anomalia» non da poco. Il FSE nasce come intervento riequili-
brante, indirizzato al sistema produttivo e alle persone, per migliorare drasticamente
I’obiettivo dell’employability messo sotto stress dai rapidi cambiamenti tecnologici
e competitivi. E una fonte finanziaria incerta nella sua quantificazione ex ante, for-
temente vincolata nel suo utilizzo, farraginosa nella sua gestione che sottosta all’ob-
bligo di rendicontazione. Mentre il suo utilizzo prevalente doveva essere quello del-
la formazione breve, riqualificante, di persone gia attive sul mercato del lavoro che
perdevano — o a rischio di perdita del — posto di lavoro a seguito di ristrutturazioni
aziendali e settoriali, pensare di trasformarlo nella fonte di finanziamento prevalen-
te di un sistema di offerta ordinamentale strutturata, alternativa all’universita, & sta-
ta una forzatura eccessiva e indebita.

Ovviamente ci0 ha consentito a soggetti di natura diversa di partecipare all’offer-
ta di formazione terziaria, ed anche, soprattutto attraverso un diretto impegno delle
associazioni di rappresentanza delle imprese, alla nascita di nuovi soggetti, pubblici
e privati, specializzati. Ha dunque messo in moto una stagione feconda di sperimen-
tazione che richiede oggi un processo di strutturazione piu definito di tale sperimen-
tazione, pervenendo a un sistema complessivamente piu coerente.

In particolare, i percorsi di formazione terziaria sono I’espressione della sinergia
di cinque diversi soggetti:

' Per un possibile modello federalista e sussidiario al finanziamento della FTP si rinvia al capitolo 12.

——
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* laRegione;

* le agenzie di formazione professionale;

* il mondo del lavoro e delle professioni regolamentate e non regolamentate;
* gliistituti di istruzione superiore di secondo grado;

* [universita.

La Regione ha la funzione di programmare le attivita formative, che vengono pro-
gettate e gestite da reti costituite dagli altri soggetti coinvolti (agenzie, imprese, uni-
versita, scuole). Ne ¢ discesa un’offerta di percorsi di formazione superiore, di alta
formazione e di formazione terziaria molto varia e ricca, al cui sostegno le Regioni
hanno destinato una importante quota delle risorse comunitarie loro assegnate per il
periodo 2007-2013, che deve perd compiere oggi il passaggio dalla sperimentazione
all’ordinarieta.
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Capitolo settimo

I modelli esteri
di formazione professionale terziaria

di Michele Scarpinato e Chiara Vanetti

Nell’approfondire la riflessione relativa al sistema di FPT italiano ¢ fondamentale
ampliare lo sguardo a una prospettiva internazionale ed europea. A questo ¢ dedica-
to il presente capitolo che intende presentare una fotografia aggiornata di alcuni si-
stemi formativi esteri cosi come si sono venuti configurando in un percorso che ha
radici lontane'. Da una parte la crescita dell’interdipendenza economica, dall’altra la
mobilita anche fisica delle nuove generazioni e le prospettive europee di integrazio-
ne delle conoscenze e delle competenze, rendono cruciale confrontarsi con quello
che avviene al di 14 dei confini, anche per conoscerne gli elementi di forza cosi da
trarne spunti di riflessione e stimolo utili per affrontare una stagione di riforme
(quella della FPT italiana) non piu procrastinabile.

Come richiamato nei precedenti capitoli, i processi di armonizzazione dei percor-
si di educazione terziaria attivati con la dichiarazione di Bologna?, I’attenzione alla
certificazione delle competenze e alla loro «traducibilita» e comparabilita a livello
trasnazionale, indicano chiaramente che il percorso di ogni singolo Stato non pud
prescindere piu da un costante confronto internazionale.

I presente capitolo € pertanto dedicato alla presentazione di, e alla riflessione su,
alcuni tra i piu significativi modelli europei di formazione professionale di livello
terziario — pur senza la preoccupazione di sistematicita ed esaustivitda — provando a
cogliere le linee di indirizzo, nonché a verificare come differenti Stati abbiano af-
frontato e risolto alcune sfide comuni in questo campo. Per frenare facili (e ingiusti-
ficati) entusiasmi ¢ bene precisare in partenza che non ¢ agevole estrapolare specifi-
che best practices al di fuori di un quadro istituzionale e legislativo che ¢ fortemen-
te connotato geograficamente e culturalmente. La fantasia del legislatore dovra per-
tanto applicarsi a come eventualmente utilizzare alcuni spunti di indubbio interesse,
che dall’estero provengono, all’interno del proprio impianto ordinamentale.

"1 lettore interessato a una ricostruzione storica di pitl lungo periodo puo rifersi a Cedefop (2004).

% «The European space for higher education», Bologna 18-19 giugno 1999. La dichiarazione con-
giunta dei ministri europei dell’istruzione superiore, intervenuti al convegno di Bologna, mise in moto
un processo di verifica comparativa e di convergenza nei sistemi formativi al fine di raggiungere una
equiparazione dei titoli di studio e una maggiore mobilita sul mercato del lavoro.

——
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Prima di addentrarsi nelle singole specificita europee, giova pero richiamare al-
cuni dati internazionali che delimitano lo scenario complessivo in cui si muove ogni
possibile scelta.

A livello mondiale le recenti indagini OCSE sottolineano come negli ultimi decen-
ni si sia registrata una generale tendenza all’incremento nei livelli di istruzione che
ha superato gran parte delle previsioni fatte e che riguarda sia i livelli di partecipa-
zione sia i risultati (OECD, 2007a, 2008). E in particolare proprio per il livello terzia-
rio che si registra I’incremento maggiore: nel 1995 nei paesi OCSE solo il 37% degli
studenti proseguiva gli studi a livello universitario, oggi la percentuale ha raggiunto
una media del 57% (40% in Italia). Le analisi OCSE non sono in grado di prevedere
se la partecipazione all’istruzione terziaria continuera a espandersi a questo ritmo,
guidata da una domanda crescente di personale altamente qualificato, oppure se si
stabilizzera e i redditi corrispondenti subiranno un calo. D’altra parte, come sottoli-
neato nei precedenti capitoli per quanto riguarda 1’Italia, la domanda di lavoratori al-
tamente qualificati € significativamente aumentata e permangono quindi le motiva-
zioni per il raggiungimento di un titolo di studio terziario (che non significa esclusi-
vamente e necessariamente universitario) che consente stipendi piu alti e migliori
prospettive di lavoro (Cedefop, 2008a).

Questo aumento generale di partecipazione ¢ un elemento che sembra andare in-
contro a quelle esigenze di maggior diffusione e piti ampio approfondimento del sa-
pere cosi necessari alla societa della conoscenza. Il nodo centrale con cui si devono
confrontare i singoli Stati rimane perd quello di soddisfare la domanda (e la necessi-
ta) crescente di istruzione, in particolar modo terziaria, preservandone la qualita e
quindi mantenendo o incrementando gli attuali livelli di spesa, ma soprattutto mi-
gliorandone I’efficacia.

L’incremento della spesa pubblica per ’istruzione?®, diffuso nella maggior parte
degli Stati, ¢ stato accompagnato, sempre secondo dati OCSE, dalla ricerca di nuove
fonti di finanziamento. Mentre ¢ assodato che un elevamento della formazione della
popolazione comporta un incremento del PIL, ¢ meno chiaro, persino da un punto di
vista teorico, chi debba pagare per questa formazione aggiuntiva. Da un lato, infatti,
la formazione superiore € un bene «privato» di cui si avvantaggia innanzitutto il sin-
golo che vi accede; dall’altro, tale formazione ha sempre ricadute positive di sistema
e puo dunque legittimamente rientrare tra quei «beni meritori»* di cui il pubblico si
fa, almeno in parte, carico.

Sospendendo per il momento tale valutazione — il capitolo 12 ¢ interamente dedi-
cato al modello di finanziamento della FPT — nelle sezioni che seguono vengono dap-

3 A livello italiano la spesa pubblica per I’istruzione & stata di 57 miliardi di euro nel 2006 con un
incremento dell’11% in termini reali rispetto al 2005, e un’incidenza complessiva sul PIL che si attesta
intorno al 3,8% (MIUR, 2008).

4 Sono cosi definiti quei beni o servizi a cui la collettivita attribuisce un particolare valore funzio-
nale allo sviluppo morale e sociale della collettivita stessa: si pensi all’istruzione, alle cure sanitarie, al-
I’informazione indipendente, alla cultura. Spesso 1’operatore pubblico soddisfa questi bisogni prescin-
dendo da una domanda specifica dei cittadini, ma in conseguenza della valutazione dei vantaggi che
I’intera societa puo trarne. Alcuni economisti definiscono i beni meritori come beni «pubblici misti» la
cui componente pubblica avvantaggia segmenti piti o meno ristretti della popolazione (ad esempio i
sussidi alla musica o le spese per la conservazione del patrimonio artistico).

——
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prima presentati sinteticamente alcuni elementi qualificanti i modelli di FPT di sette
differenti paesi europei per trarne poi, in conclusione (cfr. § 2), alcuni elementi uni-
ficanti e di stimolo per i percorsi di riorganizzazione italiani in corso d’attuazione.

1. L’istruzione terziaria europea: analisi dei principali modelli

Negli anni recenti, anche sotto lo stimolo delle istituzioni comunitarie’, si ¢ assistito
a una crescita di attenzione per i processi di FPT in numerosi paesi europei (Cedefop,
2002). Questa attenzione si riflette in una diffusa attivita legislativa che ha dato vita
a mutamenti e sperimentazioni che delineano un quadro, sebbene ancora in evolu-
zione, orientato ad accreditare questo canale di formazione, connotato da importan-
za e dignita crescenti, nonché a configurarlo come un’opzione stabile e ben caratte-
rizzata nel percorso di istruzione e formazione complessivo.

Le strategie formative dei diversi paesi in campo tecnico-professionale hanno so-
stanzialmente individuato e consolidato due modelli organizzativi relativi alla for-
mazione professionale terziaria:

* un modello binario — qual &, ad esempio, quello tedesco delle Fachhochschule o
quello svizzero delle Scuole Specializzate Superiori — che prevede strutture for-
mative orientate verso un sapere applicato e la prassi aziendale, in alternativa al-
I’universita, concentrata maggiormente sull’attivita di ricerca — a cui si avvicina-
no anche 1 casi austriaco e olandese;

* un modello integrato all’universita, con diverse sfumature istituzionali che pre-
vedono un servizio fornito direttamente dalle strutture accademiche, o a loro col-
legato (Francia), o inserito come corpo indipendente nella filiera universitaria
(Inghilterra), o secondo forme miste come nel caso spagnolo.

Si tratta di due sistemi distinti, non senza una certa contiguita, con cui da anni si con-
frontano le esperienze formative europee; confronto che non sembra destinato a ri-
solversi definitivamente dal momento che appare evidente come non esista una one
best way. Le singole strade percorse dipendono largamente dal complesso degli ele-
menti connotanti il sistema educativo-formativo e, al tempo stesso, i modelli «misti»
non sono necessariamente preferibili, soprattutto laddove antepongono la dimensio-

5 Nel 2006 la Comunicazione della Commissione al Consiglio e al Parlamento Europeo su «L’effi-
cienza ed equita nei sistemi europei di istruzione e formazione» (COM, 2006 — 481) rilevava — a fronte
del crescente livello di invecchiamento della popolazione e della diminuzione delle persone in eta lavo-
rativa — la necessita di «eliminare i vicoli ciechi nei sistemi di formazione professionale per consentire
agli studenti di accedere all’istruzione terziaria». A tal fine si esortavano gli Stati membri «a mettere a
punto percorsi flessibili e chiari di istruzione professionale per favorire I’apprendimento e 1’occupazio-
ne» e raggiungere cosi «un equilibrio tra istruzione terziaria e qualifiche professionali piu rispondente
alle esigenze del mercato del lavoro».

Per migliorare la situazione la Commissione propose di operare in due direzioni: programmi di for-
mazione professionale basati su compartecipazioni di imprese, enti pubblici, parti sociali e organizza-
zioni locali del terzo settore, concentrati su specifici gruppi obiettivo e sulle loro esigenze; programmi
di formazione strettamente connessi alle esigenze dei datori di lavoro in materia di qualifiche.

——
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ne ordinamentale a una prassi consolidata e fatta anche, necessariamente, di tentati-
vi e di prove ed errori.

1.1. Il modello tedesco

Il sistema tedesco di istruzione superiore ha una radicata tradizione di separazione
tra studi applicativi a carattere professionale e studi universitari (Hippach-Schneider
et al.,2007). In Germania i percorsi formativi che preparano quadri professionali in-
termedi, altamente specializzati con capacita gestionali e di amministrazione delle
risorse, sono collocati soprattutto nel sistema di formazione terziaria (cfr. tabella 1):

* nella formazione superiore non universitaria delle Fachhochschule;

e aun livello post-secondario riconosciuto come parte integrante del terziario, le
Berufsakademie;

* nelle Fachschule che continuano il percorso professionale secondario della Lehre
(istruzione duale o in alternanza) e vengono utilizzate anche come canale di for-
mazione continua.

Il sistema tedesco nasce dalla necessita delle aziende di un sistema formativo terzia-
rio differenziato dall’universita e con una capillare presenza territoriale, basata sulla
realta delle economie e dei mercati locali dei singoli Lander (Eurydice, 2006). La
prima caratteristica da rilevare nella sua traduzione tedesca ¢ I’accentuato decentra-
mento delle autorita formative, rappresentate dai singoli Lénder, che provvedono,
nell’ambito di una conferenza comune, all’equipollenza a livello nazionale di titoli
ed esami. Il riferimento regionale garantisce maggiore agilitd nell’introduzione di
nuovi profili professionali in accordo con le tendenze di mercato locale e uno scam-
bio piu efficace con il mondo imprenditoriale, ossia tra la richiesta delle istituzioni
educative di formare i giovani in azienda con contratti di stage e le esigenze di ag-
giornamento dei curricula avanzate dagli imprenditori.

Da questo punto di vista & assolutamente appropriato che anche in Italia si prose-
gua sulla strada della regionalizzazione della formazione professionale, compresa
quella terziaria, anche migliorando I’equipollenza dei titoli attraverso il meccanismo
della certificazione delle competenze.

Il corpo docente delle Fachhochschule viene selezionato per statuto in base alle
qualifiche e all’esperienza professionale maturata; i curricoli, costantemente aggior-
nati a seconda delle esigenze del mercato del lavoro, riflettono i bisogni degli im-
prenditori locali; sono proposti stage da svolgere nelle aziende, che mettono a dispo-
sizione posti di formazione in accordo con gli istituti, infine vi & cooperazione con il
mondo industriale nell’ambito della ricerca applicata e nella sperimentazione dei
macchinari.

Nella Berufsakademie la stessa organizzazione didattica riflette questa stretta
collaborazione. Le sezioni teoriche e didattiche e quelle di pratica professionale in
azienda hanno la medesima durata (circa 12 settimane per semestre) e soprattutto so-
no strettamente connesse per contenuti e organizzazione. Le due sezioni dell’ap-

——
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Tabella 1. Caratteristiche della FPT tedesca

Tipologia

Caratteristiche

Settori

Fachhochschule

Berufsakademie

Fachschule

1l corso di studi dura otto semestri (inclusi
due di stage in impresa), suddiviso in un
primo ciclo di base della durata di quattro
semestri (Grundstudium) e un secondo
ciclo di altri quattro semestri
(Hauptstudium). Superato un esame
intermedio e ottenuto il relativo certificato
(Vordiplom), si ottiene 1’accesso al
secondo ciclo. Anche quest’ultimo
percorso di studio si conclude con una
prova finale scritta e orale, preceduta
dalla presentazione di un elaborato che
permette di ottenere il Diplom FH

Il corso di studi dura sei semestri
potenziando 1’aspetto pratico della
formazione (50% di apprendimento
teorico e 50% di applicato). Durante il
corso lo studente pud spostarsi in
diverse aziende, ampliando cosi la sua
formazione; insieme a una preparazione
specialistica acquisisce conoscenze e
abilita di base in diversi settori, a
garanzia dell’elasticita necessaria per
affrontare eventuali nuove richieste del
mercato del lavoro

La Fachschule, assimilabile in una certa
misura ai percorsi IFTS italiani, dura di
norma due anni, offre circa sessanta
diverse specializzazioni e termina con
un esame di Stato. Lo studente che ha
frequentato con successo la Fachschule
acquisisce il diploma di Stato come
tecnico nella propria specializzazione

Ingegneria, economia,
amministrazione,
scienze sociali, sanita,
matematica,
informatica,
comunicazione, arte,
disegno e restauro

Formazione di
educatori, tecnologia,
commercio

Industria, artigianato,
commercio, servizi
sociali, agricoltura,
terziario

prendimento, teorica e pratica, inoltre, sono stabilite dai piani di studio e di lavoro
concertati dalle Berufsakademie con le istituzioni e gli imprenditori partecipanti e
con i servizi sociali.

La maggior parte dei giovani tedeschi decide di seguire una formazione assimila-
bile all’apprendistato italiano. Questo sistema associa I’insegnamento pratico presso
un’azienda con I’insegnamento teorico svolto in una scuola professionale.

© Edizioni Angelo Guerini e Associati
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Dopo tre anni di corso e superato I’esame finale, si ottiene il diploma. L’esame con-
clusivo viene gestito dalle Camere dell’artigianato per le professioni artigianali, dalle
Camere di commercio e dell’industria per le professioni commerciali e industriali e da
enti analoghi per le altre professioni. I diversi Linder definiscono i criteri e le modali-
ta formative che le scuole inserite nel sistema duale devono rispettare; gli aspetti rela-
tivi all’attivita lavorativa sono invece regolamentati a livello nazionale. In questo mo-
do il sistema produttivo privato e lo Stato sono responsabili entrambi dell’addestra-
mento professionale. Questo tipo di apprendistato si chiama Lehre o Ausbildung.

Pur non appartenendo alla fascia della formazione terziaria, 1’apprendistato ¢
scelto anche dagli studenti in possesso del diploma di maturita (Abitur), i quali en-
trano nella Lehre per imparare una professione. Per questi apprendisti il percorso
professionale ¢ abbreviato di un anno. Sostenuto 1’esame finale, acquisendo il titolo
di Geselle, si iscrivono alle Fachhochschule o all’universita e si diplomano, con il
vantaggio di avere gia appreso una professione. Le aziende li accolgono pur sapen-
do che seguiranno gli studi superiori, € mantengono i contatti con loro, spesso con
I’idea di assumerli alla fine della formazione.

1.2. Il modello finlandese

I1 modello duale di istruzione terziaria finlandese ha avuto inizio nel 1999, anno in
cui vengono introdotti i politecnici in risposta alle carenze funzionali del sistema
d’istruzione post-secondaria esistente (Kyr6, 2006). Con il maturare dell’esperienza,
il sistema d’istruzione terziaria ha assunto sempre di piu le caratteristiche di un mo-
dello binario, in cui i politecnici hanno conquistato pari dignita delle universita, ma
con caratteristiche specifiche.

L’attuale sistema formativo terziario finlandese presenta, infatti, due settori d’i-
struzione terziaria fondamentalmente diversi. Innanzi tutto il profilo in uscita ¢ si-
gnificativamente caratterizzato: i politecnici sono istituzioni che preparano gli stu-
denti a un lavoro professionale applicativo, mentre le universita hanno un orienta-
mento teorico e rivolto alla ricerca accademica.

Le universita, inoltre, sono gestite dallo Stato, mentre i politecnici posso essere
gestiti dai Comuni, da associazioni di Comuni o da fondazioni private. Possono es-
sere dunque sia pubblici che privati, cofinanziati dallo Stato e dalle autorita locali. 11
ministero dell’Educazione approva i programmi di studio, ma ¢ poi la singola istitu-
zione che definisce il curriculum (Ministry of Education, Finland, 2005).

I partner esterni hanno un ruolo pit forte nella gestione dei politecnici di quanto
avvenga per le universita e talvolta acquistano un’influenza diretta sul loro funzio-
namento. I rappresentanti del mondo dell’economia e del lavoro, inoltre, sono coin-
volti nell’individuazione degli obiettivi operativi generali dell’istruzione professio-
nale impartita.

Anche sotto il profilo dei diplomi e dei programmi le due istituzioni sono distin-
te. Le universita hanno una struttura dei diplomi a due cicli (Bachelor-Master) ormai
consolidata, mentre i politecnici hanno introdotto con un progetto pilota il secondo
livello di studi solo nel 2005.
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Sempre a partire dal 2005, il sistema di crediti nazionale & stato completamente
sostituito da un sistema basato direttamente sul sistema ECTS che viene utilizzato e
riconosciuto a livello europeo sia per il trasferimento sia per I’accumulazione dei
crediti. La riforma dei crediti riguarda sia le universita sia i politecnici.

I politecnici hanno acquisito uno statuto permanente con la legge approvata nel
2003. La nuova legge ha stabilito che essi impartiscono istruzione professionale di
livello terziario strettamente connessa con il mondo del lavoro e ne seguono 1’evolu-
zione; svolgono, inoltre, attivita di ricerca e sviluppo utili al mondo del lavoro e al-
I’economia regionale.

I diplomi danno un numero di crediti ECTS che va da 180 a 240, che corrispondo-
no a tre o quattro anni di studio a tempo pieno, a seconda del settore. Tutti i program-
mi di formazione comprendono una pratica lavorativa obbligatoria che deve equiva-
lere a 20 crediti (circa 800 ore).

Attualmente vi sono 29 politecnici che operano sotto il controllo del ministero
dell’Istruzione. La rete dei politecnici copre 1’intero paese da nord al sud e da est a
ovest, e risponde ai bisogni delle due comunita linguistiche ufficialmente ricono-
sciute, finnica e svedese, conquistando sempre piu favore nelle scelte degli studenti.

1.3. Il modello spagnolo

Il sistema formativo spagnolo prevede tre livelli di governo: il livello nazionale (Mi-
nisterio de Educacion y Cultura, MEC), il livello regionale (le singole Comunita Au-
tonome, CC.AA.) e il livello provinciale (autorita locali).

Il processo di evoluzione del sistema amministrativo spagnolo verso un modello
decentrato sta portando all’assunzione, da parte delle diciassette CC.AA., della piena
autonomia in materia di educazione.

Questo non ha perd significato la creazione di 17 diversi sistemi scolastici, sul
modello ad esempio di quanto accade nei Linder tedeschi, ma il permanere di un
unico sistema educativo con specificazioni regionali, governato in maniera «condi-
visa» dallo Stato e dalle CC.AA., fatte salve le materie di competenza esclusiva del-
I’uno e delle altre (Eurydice, 2007).

In particolare, la realizzazione della formazione professionale & interamente as-
segnata alle CC.AA., che la impartiscono secondo le indicazioni fornite a livello ge-
nerale (titoli, modularita dei corsi, durata, contenuto formativo, metodologie, prove
di accesso e di convalida, selezione finale ecc.).

Il necessario coordinamento tra il livello centrale e quello locale dello Stato spa-
gnolo, in materia educativa, ¢ affidato alla Conferencia de Consejeros Titulares de
Educacion, composta dai consiglieri del governo delle CC.AA. e dal MEC.

Anche il sistema di formazione terziaria spagnolo si articola su due livelli: istru-
zione universitaria e istruzione non universitaria. Questa comprende a sua volta tre
categorie: formazione professionale di grado superiore, formazione superiore per
tecnici sportivi, formazione artistica di grado superiore.

La Spagna ha circa 1,5 milioni di studenti nell’intero sistema di istruzione supe-
riore; il numero ¢€ in costante crescita e riguarda entrambi i tipi di educazione terzia-
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ria. Il sistema universitario comprende 48 universita pubbliche e 23 private, colloca-
te nelle principali citta delle regioni con I’implicito obiettivo di giocare un ruolo im-
portante nella crescita economica sociale e culturale della regione, ma senza incenti-
vi politici o finanziari a supporto.

L’istruzione professionale superiore si connette direttamente all’intero sistema di
formazione professionale. I Programmi nazionali di formazione, stesi in modo con-
giunto da Stato, Regioni, organizzazioni di impresa e organizzazioni sindacali, attra-
verso il Consejo General de la Formacion Profesional (legge 1/1986), hanno dise-
gnato il Sistema Nacional de Cualificaciones Profesionales, con I’obiettivo di rea-
lizzare un sistema integrato capace di conseguire il trattamento globale, coordinato,
coerente e ottimizzato dei problemi della qualificazione professionale.

La formazione professionale e il sistema scolastico in tutti i suoi livelli risultano,
dunque, fortemente integrati, soprattutto per due aspetti:

* la predisposizione di un sistema formale di convalida che disegna percorsi di
scambio tra la scuola e la formazione al lavoro;

* la presenza della formazione professionale (di grado medio o superiore) anche
nei curricula formativi scolastici.

Per quanto riguarda la formazione professionale superiore questa viene impartita
tramite 1.300-2.000 ore, divise in cinque trimestri o due corsi, a seconda del profilo
professionale. E possibile scegliere tra i 74 profili del Catalogo. La partecipazione a
uno stage che copra almeno il 30% delle ore del corso ¢ una condizione fondamen-
tale per conseguire il titolo.

La struttura dei corsi € comune per tutto il paese, ma le Comunita Autonome de-
finiscono i curricoli dei cicli formativi corrispondenti a ogni titolo di studio disponi-
bili nella zona di loro competenza. I singoli istituti elaborano poi il proyecto curricu-
lar e la programmazione annuale, che deve corrispondere alle caratteristiche degli
alunni e alle possibilita formative della zona.

Per frequentare un ciclo di FPE di grado superior ¢ indispensabile il titolo di Ba-
chiller. In assenza di tale titolo € necessario superare delle prove di accesso ai cicli
di formazione professionale stabiliti dalle CC.AA., avere almeno 20 anni di eta e di-
mostrare la propria maturita sia rispetto agli obiettivi del Bachillerato sia rispetto a
quelli del campo professionale prescelto. Il contenuto delle prove di accesso ¢ ade-
guato agli obiettivi del Bachillerato (lingua e letteratura castellana; lingua straniera;
matematica; capacita professionali), ma sono esclusi coloro che hanno maturato una
esperienza lavorativa certificata di almeno un anno, come avviene anche nei corsi
BTS francesi. Esiste dunque un meccanismo operativo di riconoscimento dei crediti
formativi maturati attraverso il lavoro.

I cicli formativi della FPE sono strutturati per moduli professionali di formazione
teorica e pratica, che consentono una facile quantificazione degli apprendimenti an-
che in un’ottica di mobilita con gli altri ordini di studi. I moduli possono essere asso-
ciati a una unidad de competencia o possono essere trasversales (formacion en cen-
tros de trabajo, relazioni nel contesto lavorativo, sicurezza ecc.). In piu, tutti i cicli
comprendono un modulo di formacion y orientacion laboral, che permette di orien-
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tarsi nel mercato del lavoro, di interpretare la normativa vigente, di applicare le nor-
me di sicurezza sanitaria, di conoscere il contesto lavorativo.

La metodologia didattica della FPE deve integrare i contenuti scientifici, tecnolo-
gici e organizzativi e le dimensioni teoriche e pratiche, al fine di fornire all’alunno
una visione globale e coordinata dei processi produttivi sui quali dovra intervenire.
Al termine del percorso il Titulo de Técnico superior consente di entrare nel mondo
del lavoro oppure di accedere direttamente all’universita verso le carreras afines,
ovvero quei corsi universitari inerenti al proprio settore di specializzazione oppure
verso altri corsi dopo aver superato una selezione.

E interessante notare come coloro che hanno ottenuto la qualifica professionale
di Técnico superior possono iscriversi direttamente a quei corsi di studio di primo
grado attinenti all’ambito della propria formazione professionale, avendo quindi
priorita sugli altri studenti. Ecco all’opera, in questo caso, un meccanismo di pre-
mialita per chi ha frequentato la formazione professionale che riconosce espressa-
mente il guadagno di competenza che puo derivare da un’esperienza formativa pro-
fessionalizzante.

Negli ultimi anni, il MEC sta investendo anche sulla formazione a distanza: ogni
CC.AA. ¢ chiamata a realizzare programmi per ciclos formativos de formacion profe-
sional a distancia (CIDEAD) di grado medio e superior, e attualmente sono attivi 16
centri (Ministry of Education and Science, 2008).

1.4. Il modello francese

Il modello francese ha subito negli ultimi anni una rapida evoluzione (Cedefop,
2008b). L’organizzazione dell’istruzione post-media superiore e universitaria in
Francia ¢ caratterizzata da una grande varieta di istituti (istituti d’istruzione superio-
re pubblici e privati, Grandes Ecoles e universita), che hanno modalita di ammissio-
ne, organizzazione e struttura diverse a seconda della natura e delle finalita dell’in-
segnamento impartito.

L’ordinamento tradizionale francese ¢ costruito su una serie di passaggi formati-
vi ad incastro, che determinano una rete di percorsi formativi possibili. Tale sistema,
che rimarra in vigore fino al 2010, ¢ stato superato dalla riforma del licence-master-
doctorat (LMD, o Bachelor-Master-Dottorato) introdotta con il decreto dell’8 aprile
2002 per adattare il sistema dell’istruzione superiore all’evoluzione dello spazio eu-
ropeo dell’istruzione superiore (EHEA).

Il sistema dunque prevede differenti livelli possibili di qualificazione, che con-
sentono via via di aumentare la propria qualificazione.

I BTS (Brevet de Technicien Supérieur), gestiti dalle STS (Sections de Technicien
Supérieur), vengono proposti dai licei professionali e costituiscono un prolunga-
mento delle scuole superiori a orientamento tecnico o tecnologico. Questo diploma
si consegue al termine di due anni di studio e 120 crediti ECTS (a parte il settore sa-
nitario e paramedico, dove il programma di studio ¢ triennale) e permette, oltre che
la possibilita di continuare gli studi, di trovare rapidamente un impiego, soprattutto
nel mondo agricolo, industriale e in quello dei servizi, essendo i corsi organizzati in
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Tabella 2. 11 sistema educativo francese di livello terziario

Principali certificazioni Certificazioni tramite
apprendistato

Grandes Ecoles/ Dottorato
Universita M2 Master

M1

L3 Licence Licence Prof.

L2 BTS-DUT BTS-DUT

L1

Fonte: Cedefop (2008b)

sinergia con il mondo dell’impresa locale. I corsi comprendono sempre stage in
azienda e offrono concrete prospettive sul mercato del lavoro.

E interessante notare come sia possibile preparare il BTS, oltreché all’interno di un
STS, anche con I’apprendistato, la formazione professionale continua o i corsi «a di-
stanza». Per i candidati che decidono di formarsi lavorando sono previsti contratti di
lavoro per I’inserimento in apprendistato e contratti di qualificazione rivolti a giova-
nitrai 16 ei25 anni. In ogni caso, per potersi iscrivere € necessario che il candidato
abbia gia firmato un contratto con un’impresa. Questa formula ¢ attualmente molto
apprezzata sia dalle aziende che dagli studenti che possono cosi immergersi nel mer-
cato del lavoro e valorizzare il proprio curriculum vitae gia nel periodo di studio.

Anche il DUT (Diplome Universitaire de Technologie) ¢ una qualifica professio-
nale ottenibile al termine di una corso biennale di studi. In questo caso si tratta perod
di corsi offerti da Instituts Universitaires de Technologie, autonomi, ma parte del si-
stema universitario, che propongono studi basati su una formazione pratica, affian-
cata da stage formativi. L’obiettivo di questa tipologia di studi & quella di formare
dei tecnici che possiedano una conoscenza approfondita e completa del loro settore
di specializzazione.

Nella filiera universitaria la Francia annovera un’articolata scelta di opzioni tec-
nico-professionali, che in breve riportano al primo ciclo universitario. I corsi che ter-
minano con una licence professionnelle (1.438 differenti corsi che coprono un largo
spettro di settori professionali) permettono agli studenti di acquisire rapidamente
una qualificazione professionale che risponde a bisogni e professioni chiaramente
identificati. L’originalita di questo diploma universitario risiede nell’articolazione
tra insegnamenti teorici e pratici, stage (che coprono da 12 a 16 settimane) e nella
realizzazione di un progetto sotto la guida di un tutor.

1.5. Il modello inglese

La Gran Bretagna, facendo un percorso in qualche misura opposto rispetto a paesi
come Finlandia o Germania, ha abbandonato nel 1992 il sistema binario e ha inseri-
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to Polythecnics e Colleges, erogatori dell’offerta tecnico-professionale nel sistema
universitario, per aumentare la competitivita tra le strutture terziarie e la qualita del-
le prestazioni. Tali istituti (new universities) hanno mantenuto la grande autonomia
che caratterizza le istituzioni di istruzione terziaria nel Regno Unito e forniscono i ti-
toli undergraduate della durata di due o di tre anni. Le new universities offrono
un’ampia gamma di corsi e di soluzioni di frequenza, a tempo pieno, o parziale, cor-
si «sandwich» con alternanza di periodo di lavoro e di studio e per lavoratori.

Come le old universities (le universita tradizionali), le new universities rientrano
nel capillare sistema di valutazione per ottenere il finanziamento, basato su produtti-
vita, sulla qualita dei curricula attivati e sull’andamento della didattica, che prevede
tre fasi: I) una prima interna, a cura dell’istituto; IT) una seconda esterna, che si arti-
cola in un controllo compiuto da un’agenzia autonoma della Conferenza dei Rettori;
1) una terza, condotta dallo Higher Education Funding Council sulle strutture e sui
docenti, che eroga i fondi governativi dell’universita.

Il piano di studi comprende un impianto modulare che consente agli studenti di
scegliere e combinare le unita didattiche a vantaggio della flessibilita e della possi-
bilita di cambiamento del percorso formativo. Molto sviluppato nelle old e new uni-
versities ¢ il sistema dei crediti, i CATS, accumulati per le cognizioni acquisite e per
I’esperienza professionale svolta, che assicurano allo studente una sorta di «capita-
le» formativo che puo essere speso nel disegno del corso come per la ripresa degli
studi interrotti.

I college of higher education comprendono college universitari e college non uni-
versitari. I college of higher education si differenziano per dimensioni, obiettivi, pro-
grammi e storia. Il loro raggio di azione si estende dalle piccole istituzioni formative
alle grandi istituzioni multidisciplinari. I diplomi e le altre qualificazioni rilasciate dal-
la maggior parte dei college dell’istruzione terziaria sono riconosciuti da organismi
esterni come le universita o gli organismi nazionali accreditati. I college universitari e
un piccolo numero di quelli non universitari possono determinare i loro diplomi e cer-
tificazioni, che normalmente corrispondono al primo diploma e al diploma di master.

A partire dall’anno scolastico 2004-2005 sono stati attivati anche i New Techno-
logies Institutes (NTI), realizzati da consorzi formati dai Further Education Colleges
(istituti di formazione per adulti) e dalle organizzazioni del settore privato che offro-
no una serie di corsi anche a livello superiore collegati al mondo del lavoro locale.

Infine la Open University ¢ la piu grande erogatrice di formazione terziaria con
metodologia a distanza.

Caratteristica principale dell’educazione professionale britannica a tutti i suoi li-
velli ¢ la presenza significativa delle imprese (Clark, 2006).

Il livello terziario dell’educazione professionale si incentra sui Foundation de-
grees, diplomi di tipo professionale, recentemente introdotti, che affiancano gli Ho-
nours degrees e i Bachelor degrees come primo livello di istruzione superiore e che
fanno parte integralmente del sistema di istruzione.

Istituiti nel 2001, nascono per rispondere alle esigenze di specializzazione tecni-
ca provenienti dal mercato del lavoro, ma anche per ridurre la dispersione scolastica
dopo il secondario superiore, con I’ampliamento dell’offerta di istruzione superiore
e offrendo programmi piu orientati professionalmente.
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I corsi vengono progettati ed erogati attraverso la stretta collaborazione tra dato-
ri di lavoro e le istituzione di educazione superiore (sia universities che colleges).

Una istituzione di coordinamento, la Foundation Degree Forward, supporta la
definizione dei curricula e ne cura I’aderenza alle specifiche esigenze delle organiz-
zazioni. Dunque i programmi vengono sviluppati a livello nazionale, sulla base dei
bisogni espressi a livello locale, come su imput di aziende di livello nazionale.

Attualmente sono attivi un centinaio di corsi, che coprono diverse aree temati-
che, ma il numero sembra essere in ulteriore espansione: nel 2001 i primi Founda-
tion degrees attiravano quattromila studenti, mentre nell’anno accademico 2005-
2006 il numero dei frequentanti raggiungeva le circa 47mila persone, la meta delle
quali frequentava un corso part time.

Proprio per la loro missione di fornire qualifiche immediatamente spendibili sul
mercato del lavoro e aderenti alle sue esigenze, i corsi sono caratterizzati da grande
flessibilita di orari (full time o part time) e combinano I’apprendimento basato sul
lavoro con gli studi accademici, modalita di insegnamento frontale con corsi on-line
e a distanza. Non esiste un modello unico per i Foundation degrees, ma la maggior
parte € progettata in moduli o unita. Gli studenti possono avere dei programmi «per-
sonalizzati» con alcuni moduli obbligatori e alcuni opzionali.

I Foundation degrees sono divisi in due livelli, entrambi corrispondenti a un an-
no di studi a tempo pieno e a 120 crediti. Questi crediti vengono attribuiti in base a
una combinazione di studi accademici presso un’universita o un istituto di istruzio-
ne (distinti in abilita di base e conoscenze piu specialistiche) e apprendimento sul
luogo di lavoro.

I corsi part time possono richiedere pit tempo. Con un ulteriore anno di studio si
ottiene I’ Honour Degree, equivalente a una qualifica di livello universitario. Questi
diplomi di tipo professionale sono infatti specificamente concepiti per offrire la pos-
sibilita di avanzare verso un diploma di tipo Bachelor.

In molti settori sono stati definiti degli standard occupazionali nazionali (Natio-
nal Occupational Standards) che descrivono dettagliatamente cid che un lavoratore
di un particolare settore deve saper fare. Il riferimento agli standard consente di pre-
disporre obiettivi di apprendimento per i singoli Foundation degrees che favorisco-
no I'inserimento degli studenti nel mondo del lavoro (Cuddy, Leney, 2005).

1.6. Il modello svedese

Fino a poco tempo fa il sistema svedese di istruzione terziaria comprendeva la sola
istruzione accademica (universita e college universitari). Negli ultimi anni 1’istru-
zione superiore si ¢ espansa significativamente e nuove istituzioni sono state fonda-
te in varie parti della Svezia, con un conseguente aumento nel numero degli studen-
ti (Swedish National Agency for Higher Education, 2006).

Le istituzioni d’istruzione terziaria statale sono agenzie governative sotto il con-
trollo ministeriale. Nonostante dipendano sotto il profilo organizzativo e funzionale
dal ministero, le agenzie godono, in virtu di specifiche norme, della liberta accade-
mica. L’offerta di istruzione terziaria oggi in Svezia si articola in:
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e universita;
* collegi universitari;
» Alta Formazione Professionale (Advanced Vocational Education).

I diplomi rilasciati dalle istituzioni d’istruzione terziaria consentono di accedere agli
studi di dottorato. Tutti i diplomi sono considerati qualificazioni terminali, ma al
tempo stesso danno la possibilita di continuare gli studi.

La scelta fatta dal sistema svedese per impartire la formazione professionale
post-secondaria ¢ stata quella di individuare un’unica tipologia di corsi, gli AVET,
progettati e realizzati in stretta collaborazione con le imprese, dotandoli pero di
grande flessibilitd. Due sono le caratteristiche principali di questo istituto:

* la cooperazione tra i vari soggetti appartenenti al mondo dell’istruzione e del la-
voro, che hanno parte attiva;
* lo stretto legame con i fabbisogni del contesto economico-produttivo.

La reale necessita di quel determinato tipo di diploma nel mercato del lavoro ¢ infat-
ti prerequisito per poter attivare un corso. Le necessita del mercato del lavoro sono
valutate dall’ Agenzia svedese per I’AVET, sulla base di dati statistici, contatti con le
organizzazioni dei datori di lavoro e altre forme di input. Inoltre, gli organizzatori
dei corsi (che possono essere istituti d’istruzione secondaria superiore, scuole post-
secondarie, centri di educazione per gli adulti gestita da Comuni ed enti vari accre-
ditati dall’ Agenzia svedese per I’ Alta Formazione Professionale) devono dimostrare
loro stessi che c’¢ una reale domanda da parte del mercato del lavoro di quei deter-
minati loro corsi.

I programmi sono dunque creati, cambiati, o sospesi a seconda dello sviluppo
dell’area economica interessata. A questo fine i programmi sono soggetti a regolari e
sistematici controlli, cosi come 1’interesse dei datori di lavoro, i risultati e la qualita
dei programmi. Questo insieme di valutazioni determineranno la possibilita o0 meno
di prosecuzione dei corsi.

La durata dei corsi varia da 1 a 3 anni e permette il rilascio da un minimo di 40 a
un massimo di 120 crediti AVET (che non vanno confusi col sistema dei crediti nel-
I’istruzione superiore). Un credito corrisponde a una settimana di studio a tempo
pieno. E previsto che una parte significativa del monte ore (circa un terzo) venga
svolta nel luogo di lavoro.

Il modello svedese si avvicina all’esperienza inglese sia per la forte presenza del-
le imprese, sia per la flessibilita dei corsi proposti, pur caratterizzandosi per una di-
versa impostazione complessiva: una sola tipologia di percorso, approvato dal-
I’agenzia centrale.

1.7. Il modello svizzero

Anche all’interno della Confederazione Elvetica il sistema di istruzione terziaria sta
subendo negli anni recenti numerosi cambiamenti sia per quanto riguarda 1’organiz-
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zazione delle istituzioni erogatrici, sia a livello di distribuzione delle competenze le-
gislative, prefigurando un sistema di armonizzazione dell’offerta a livello confede-
rale (UFFT, 2008).

L’adesione alla riforma di Bologna, inoltre, ha visto I’introduzione dei due livel-
li dei cicli di studi (tre anni per 1’ottenimento del diploma di bachelor, due per il ma-
ster) e I’adozione del sistema di crediti didattici ECTS, andando nella direzione del-
I’armonizzazione delle qualifiche a livello europeo.

Il modello di istruzione terziaria svizzero ripercorre i due principali canali del si-
stema duale che lo caratterizzano: uno dell’istruzione universitaria e 1’altro della for-
mazione professionale superiore, che giunge sino al livello universitario. La forma-
zione di livello universitario ¢ offerta da dieci universita, da due politecnici federali e
dalle nuove Scuole universitarie professionali (SUP), di tipo attitudinale specializzato.

La distinzione tra universita e politecnici avviene sulla base dei cicli di studio im-
partiti (teologia, scienze umane e sociali, matematica e scienze sperimentali, diritto,
economia, medicina e farmacia per le prime, scienze sperimentali e ingegnerie, archi-
tettura, matematica, scienze farmaceutiche come anche scienze dello sport e scienze
militari per i secondi), mentre le SUP si caratterizzano per 1’offerta di cicli di forma-
zione orientati all’applicazione pratica attraverso periodi di stage professionali.

Le SUP, oggi divenute un importante pilastro del sistema universitario svizzero a
cui & iscritto circa un terzo degli studenti, nascono con I’obiettivo di fungere da pon-
te fra scienza, economia e societa nell’ambito dell’innovazione, formando sia i qua-
dri sia i giovani, e si impegnano nel campo della ricerca applicata e dello sviluppo. I
settori coperti sono: tecnica e tecnologia dell’informazione; architettura, edilizia e
progettazione; chimica e scienze della vita; agricoltura ed economia forestale; eco-
nomia e servizi; design; sanita; lavoro sociale; arti, musica, teatro come anche psico-
logia applicata e linguistica applicata. Le alte scuole pedagogiche (ASP) sono com-
petenti per la formazione degli insegnanti.

L’aderenza ai bisogni territoriali da un lato e alle esigenze complessive della
Confederazione dall’altro, ¢ garantita dai programmi di sviluppo (PSF), strumento
congiunto di Confederazione e cantoni per la pianificazione dello sviluppo strategi-
co e finanziario delle scuole, che ne presentano quindi I’evoluzione in prospettiva. A
partire dal semestre invernale 2005 ¢ avvenuto il passaggio al sistema bachelor-ma-
ster valido a livello internazionale, mentre dal 2008 propongono cicli di studio con
master. L’orientamento professionalizzante si riscontra gia dai criteri di ammissione:
per accedere ai corsi € necessario infatti avere assolto un tirocinio con maturita pro-
fessionale, oppure, per i titolari di una maturita liceale, ¢ necessario comprovare
un’esperienza lavorativa di un anno per essere ammessi senza esame. Singoli campi
specifici prevedono anche delle prove di idoneita.

Il sistema svizzero di formazione professionale superiore, che come si diceva
rappresenta I’altro versante del sistema duale di formazione, prevede diversi gradi di
certificazione delle competenze professionali, che si possono raggiungere attraverso
due tipi di istituti: gli esami di professione ed esami professionali superiori e le
Scuole specializzate superiori (SSS).

Gli esami di professione (che si concludono con un certificato federale di capaci-
ta) servono ad accertare se i candidati siano in possesso delle attitudini e delle cono-
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Figura 1. Il sistema di formazione svizzero
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Fonte: UFFT (2008)

scenze professionali necessarie per adempiere funzioni dirigenziali o per svolgere
una funzione professionale i cui requisiti siano notevolmente superiori a quelli del
tirocinio professionale. Gli esami professionali superiori (esami di maestria, che for-
niscono un diploma) accertano se i candidati possiedono le attitudini e le conoscen-
ze necessarie per dirigere autonomamente un’azienda o per soddisfare esigenze pro-
fessionali piu elevate. Di regola sono ammessi agli esami di professione coloro che
hanno concluso un tirocinio professionale e possono dimostrare di avere un’espe-
rienza professionale pluriennale. Lo stesso vale per gli esami professionali superio-
11, per quanto in certi casi si richieda 1’avvenuto superamento di un esame di profes-
sione. Le istituzioni di formazione, le organizzazioni competenti del mondo del la-
voro (associazioni, settori) o le scuole pubbliche o private, che offrono i corrispon-
denti corsi preparatori, disciplinano il programma, la durata ed il livello formativo
nonché le modalita d’esame. Le prescrizioni sono perd soggette all’approvazione da
parte dell’Ufficio federale della formazione professionale e della tecnologia (UFFT).

Le Scuole specializzate superiori (SSS) rappresentano un interessante esempio di
formazione superiore professionale. Esse dispensano agli studenti le competenze per
farsi carico autonomamente di una responsabilita professionale e di gestione nel
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campo di competenza. Alla fine del corso di studi i diplomati acquisiscono capacita
che permettono loro di inserirsi nel mondo professionale a un livello di middle ma-
nagement. Offrono cicli di formazione riconosciuti a livello federale e studi post-di-
ploma nei settori tecnica, ristorazione e albergheria, turismo ed economia domesti-
ca; economia; agricoltura ed economia forestale; sanita; lavoro sociale e formazione
degli adulti; arti e arti applicate.

Un ruolo centrale nelle attivita delle scuole viene svolto dalle associazioni pro-
fessionali, che sono anche responsabili degli esami professionali e del loro svolgi-
mento. Regolamentate dalla Confederazione, la responsabilita pedagogica e degli
esami finali ¢ affidata alle associazioni professionali competenti nel settore specifi-
co. A indirizzo marcatamente pratico, incentivano in particolare 1’attitudine alla ri-
flessione metodica e pluridisciplinare.

I cicli di formazione possono essere seguiti a tempo pieno, e in questo caso dura-
no almeno due anni, oppure essere svolti parallelamente all’esercizio di un’attivita
professionale per almeno tre anni. In quest’ultimo caso ¢ obbligatorio svolgere
un’attivita professionale nella misura di almeno il 50% nel campo corrispondente.

L’assolvimento di un tirocinio nel rispettivo settore professionale o in un campo
affine costituiscono il requisito di base per poter accedere anche alle scuole specia-
lizzate superiori. Le singole scuole possono comunque fissare altri criteri d’ammis-
sione.

Con la Legge federale sulla formazione professionale (LFPr) del 13 dicembre 2002
tutti i mestieri extra-universitari sono assoggettati a un sistema omogeneo € Sono
quindi paragonabili tra loro.

La revisione della Legge sulla formazione professionale offre percorsi nuovi e
differenziati per la formazione professionale e incentiva la permeabilita nel sistema
della formazione professionale. L’ «Ordinanza del DFE concernente le esigenze mini-
me per il riconoscimento dei cicli di formazione e degli studi post-diploma delle
scuole specializzate superiori», dell’11 marzo 2005, crea i presupposti per il ricono-
scimento dei cicli di formazione e degli studi postdiploma presso le Scuole specia-
lizzate superiori (SSS) a livello federale.

Pur nella sua strutturazione fortemente duale, il sistema prevede dunque la possi-
bilita di accedere al livello superiore; per coloro che dispongono di un diploma (esa-
mi professionali superiori o scuole specializzate superiori) e soddisfano i rispettivi
requisiti supplementari & prevista la possibilita di frequentare una scuola universita-
ria professionale (SUP).

2. Alcune considerazioni conclusive

Come ampiamente documentato 1’offerta di higher education sta evolvendo a livel-
lo europeo verso una forte strutturazione di percorsi di formazione professionale dif-
ferenziati e specialistici, e cid avviene anche in quei sistemi che tradizionalmente
sono caratterizzati per una significativa connotazione accademica (Cedefop, 2006).
L’esigenza di programmi di formazione capaci di elevare il livello d’istruzione inter-
cettando anche i soggetti con qualificazione piu debole e bassa motivazione per un
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verso, e le richieste di figure professionali sempre piu qualificate in campi specifici
e determinati per 1’altro, hanno portato alla costruzione di percorsi di livello terzia-
rio altamente professionalizzanti e tentativamente coerenti con la domanda del mer-
cato del lavoro.

Pur attraversando una fase di generale ripensamento per il sistema formativo®, il
quadro che si sta delineando a livello europeo tratteggia alcune linee di indirizzo che
possono essere ormai considerate consolidate.

Un forte ed evidente indirizzo ad aprire la FPT verso forme di qualificazione dif-
ferenti dai percorsi universitari, o che ne declinino gli insegnamenti in maniera piu
aderente a esigenze specificatamente professionali, ¢ dunque una pratica diffusa nel-
la maggior parte degli Stati europei e consente di generalizzare alcune caratteristiche
condivise.

Innanzi tutto il bisogno di un’offerta di formazione collegata con le specifiche
vocazioni territoriali ha prodotto modelli fortemente flessibili e programmi stretta-
mente collegati con le imprese, garantendo il successo di queste istituzioni.

A livello di governo delle politiche formative la tendenza ¢ quella di affiancare a
un progressivo decentramento delle responsabilita in questo settore (gia consolidato
in Germania, e piu recentemente potenziato in Spagna, Francia, Finlandia, Svizze-
ra), che garantisce I’effettiva vicinanza e focalizzazione sui bisogni locali, una piani-
ficazione a livello centrale delle politiche strategiche, anche in relazione ai processi
di armonizzazione europea (D’Angelo, 2008).

L’impresa, e il mondo del lavoro in generale, assumono in numerosi sistemi un
carattere di attore e promotore a tutti gli effetti, superando il ruolo di mero erogatore
di tirocini. Esemplare il caso dei corsi AVET in Svezia, in cui la presenza delle impre-
se ¢ uno dei requisiti fondamentali per 1’attivazione stessa dei corsi; delle Scuole
Specializzate Superiori svizzere, create e gestite dalle associazioni professionali; e,
naturalmente, del modello della Lehre in Germania, che accoglie oggi circa il 50%
dei giovani che escono dall’istruzione secondaria. L’integrazione con il mercato del
lavoro, d’altro canto, si rileva anche nel ruolo di indirizzo nei BTS francesi, come nei
dei PFE spagnoli.

L’ offerta di corsi di formazione tecnico-professionale post-secondaria si configu-
ra in numerose esperienze come il prodotto di una pluralita di soggetti differenti, che
si fanno promotori di corsi specifici e in interazione tra loro.

Aderenza al mercato del lavoro, quindi, centralita delle imprese, presenza di piu

¢ Anche in relazione alla formazione professionale di base vi sono stati profondi cambiamenti. In
Europa ¢ evidente lo sforzo di dare ai sistemi troppo omogenei un maggior grado di diversificazione: «I
paesi che hanno sistemi che prevedono un’offerta ‘unitaria’ fino a 14-16 anni (Francia, Inghilterra e
Spagna), con 1’obbligo scolastico a quell’eta, hanno riformato i propri sistemi di istruzione, anticipan-
do le scelte professionali, proprio per combattere gli alti tassi di dispersione. La riforma inglese (2005)
punta sullo sviluppo dell’istruzione professionale, differenziando i percorsi dai 14 ai 18 anni e abban-
donando la struttura del biennio unico. Lo stesso dicasi delle riforme francesi (2004, 2005, 2006) che
anticipano di un anno la scelta degli indirizzi dei licei tecnologici, modificando la struttura dello stesso
College (dagli 11 ai 15 anni), anticipando I’orientamento e la scelta delle vocazioni professionali al ter-
zo anno (equivalente al terzo anno nella nostra scuola media), e prevedendo 1’apprendistato junior a
partire dai 14 anni. La Spagna dal 2006-2007 avvia una differenziazione a partire dal 14esimo anno di
etd (prima unitari fino a 16 anni)» (Drago, 2007, p. 1).
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soggetti, garantiscono quella flessibilita necessaria a rispondere con prontezza mute-
vole alle sfide dei nuovi contesti competitivi.

Alla necessita di flessibilita si ricollega anche 1’importanza di fornire percorsi di
apprendimento altamente professionalizzanti, che consentano a ogni partecipante di
seguire con successo gli studi. In questa direzione va la scelta di corsi modulari, che
consentano sia la scelta di opzioni differenti e personali all’interno del corso (a livel-
lo di tempo come di contenuti), sia la capitalizzazione di esperienze e unita di ap-
prendimento singole, sia la mobilita verso ’alto. La tradizione inglese in questa di-
rezione ¢ fortemente consolidata, ma significative sono anche le esperienze dei FPE
spagnoli e dei BTS francesi. Percorsi cio¢ che consentono uscite in differenti mo-
menti sul mercato del lavoro ma anche rientri, con valutazione e valorizzazione del-
le eventuali esperienze lavorative nel frattempo accumulate.

I sistemi economici attuali impongono la necessita di garantire alle imprese un si-
stema di formazione terziaria, in grado di produrre figure professionali specializzate
in possesso di saperi € competenze tecniche acquisite attraverso programmi realizza-
ti in compartecipazione con il tessuto produttivo locale.

Anche nell’esperienza statunitense, ormai da tempo, questa attenzione alle meto-
dologie formative coinvolgenti il sistema delle imprese ¢ pratica diffusa. Dalla se-
conda meta degli anni Novanta le autorita locali hanno lavorato molto per accompa-
gnare le imprese nei processi di ristrutturazione aziendale, formulando (anche) pro-
getti di cooperazione con le scuole tecniche e consentendo agli studenti di sviluppa-
re il loro curriculum partecipando a progetti effettivamente sviluppati nelle imprese.

Le scuole professionali stanno scoprendo che 1’abilita principale che possono trasmettere ai
propri studenti ¢ la capacita di lavorare bene in progetti di gruppo che collaborano con altri
progetti di gruppo; e che il modo per acquisire questa capacita ¢ la partecipazione a proget-
ti il cui scopo sia di realizzare effettivamente qualcosa. L’ organizzazione di questi progetti
richiede pero di andare oltre la disciplinarita tradizionale delle scuole, e induce quindi gli
stessi insegnanti a formare progetti di gruppo che definiscono e indirizzano i progetti degli
studenti (Sabel, 1998, p. 104).

La Commissione Europea, il 7 novembre 2007, ha presentato al Consiglio e al Par-
lamento europeo una proposta di regolamento che istituisce 1’Istituto europeo di in-
novazione e tecnologia (IET), al fine di agevolare la discussione sulla proposta, che
contempla la ricerca, I’istruzione superiore e la competitivita.

Confermando in capo agli Stati membri la responsabilita di mantenere in Europa
una forte base industriale, competitiva e innovativa, la Commissione rileva la neces-
sita di un’azione a livello comunitario per affrontare la sfida dell’innovazione.
Obiettivo dell’IET ¢ quello di contribuire allo sviluppo della capacita d’innovazione
della Comunita e degli Stati membri associando le attivita d’istruzione superiore, ri-
cerca e innovazione ai massimi livelli, attribuendo una priorita al trasferimento del-
la sua attivita di innovazione, ricerca e istruzione superiore a vantaggio delle impre-
se (neoimprese, PMI, distribuzione commerciale).

L’organizzazione dell’IET si basa su partenariati autonomi e di eccellenza tra isti-
tuti di istruzione superiore, istituti di ricerca, imprese e altri soggetti interessati sotto
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forma di reti strategiche autosufficienti, sostenibili e di lungo periodo nell’ambito
del processo innovativo, denominati «Comunita della conoscenza e dell’innovazio-
ne» (CCI). L’augurio non puo che essere che anche la formazione tecnica italiana
possa parteciparvi.

I punti salienti che si traggono dalle esperienze estere analizzate — pur senza idea-
lizzarle, né immaginare che il sistema italiano di FPT possa nascere come «taglia e
incolla» dei sistemi esteri — sono certamente relative a:

* [I’assenza di «timidezza» nella scelta precoce di alternative formative ai piu tradi-
zionali percorsi scolastici;

* il forte investimento su una formazione terziaria professionalizzante non univer-
sitaria (anche quando svolta dall’universitd), che da progressione verticale e con-
tinuita di canale alla formazione di base, evitando i potenziali effetti segreganti
che si potrebbero diversamente verificare;

* la grande flessibilita dei percorsi che consentono almeno tre differenti uscite sul
mercato del lavoro ai livelli di operaio specializzato (111 livello), tecnico (1V livel-
lo) e di quadro tecnico (V livello);

* il forte coinvolgimento delle imprese nelle differenti fasi del percorso.

E esattamente verso queste quattro condizioni che dovrebbe convergere qualsiasi
proposta di revisione della FPT che voglia perseguire gli obiettivi del successo for-
mativo e dell’employability del capitale umano. E sulla base di questi principi ispi-
ratori che si articola la proposta originale del volume, contenuta nel capitolo 11.
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Capitolo ottavo

Domanda e offerta di formazione
professionale terziaria nel caso
lombardo: dimensioni e caratteristiche

di Andrea Martignano e Michele Scarpinato

L’ offerta formativa regionale di livello terziario, per essere efficace e rispondere al-
le reali richieste del mercato e dei lavoratori, deve avvalersi di una dettagliata cono-
scenza dei fabbisogni professionali delle imprese, da un parte, e delle caratteristiche,
delle aspirazioni e delle aspettative delle persone, dall’altra.

La formazione terziaria, complessivamente considerata, persegue 1’obiettivo di
sostenere I’inserimento nel mercato del lavoro di figure e profili professionali eleva-
ti; il presente capitolo ¢ dunque dedicato a chiarire, innanzitutto, le caratteristiche
della domanda di quadri e di professionalita elevate in Lombardia, nelle sue artico-
lazioni sia qualitative che quantitative, a partire dalle fonti statistiche disponibili e
piu aggiornate (§ 1).

11 presente capitolo torna sulla tematica della domanda di professionalita del siste-
ma. Mentre pero nella sezione 4 del capitolo 1 veniva sviluppata un’analisi piu gene-
rale sulle tipologie di competenze e sul ruolo dell’impresa formativa, qui si utilizzano
i dati disponibili per cogliere il dimensionamento quantitativo del fenomeno, le criti-
cita incontrate, le caratteristiche dell’offerta e della domanda di figure high-skilled.

La riflessione prosegue quindi analizzando le caratteristiche dell’offerta formati-
va (§ 2), per poi valutarne la capacita di soddisfare le esigenze della domanda (§ 3).
La quarta sezione (§ 4) analizzera i comportamenti che le imprese esprimono nei ri-
guardi della formazione dei neoassunti cosi come degli altri dipendenti. La sezione
di chiusura (§ 5) sintetizza i principali risultati.

1. Caratteristiche principali della domanda
sul mercato del lavoro

Come evidenzia il Rapporto Excelsior 2007, dal 2003 in poi la domanda di lavoro da
parte delle imprese italiane € cresciuta continuamente, arrivando a una previsione,
per il 2007, di 839.460 nuove assunzioni a livello nazionale; ¢ per0d costantemente
diminuito il peso delle assunzioni a tempo indeterminato, mentre ¢ cresciuto il ruolo
del lavoro a tempo determinato.
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Tabella 1. Assunzioni previste dalle imprese per tipo di contratto, anni 2001-2007

Tipo di contratto (valori %)

Anno Totale Tempo Tempo  Apprendistato Contratto di Altri
assunzioni indeterminato determinato inserimento contratti
(v.a)* (1)
2001 713.560 60,0 30,8 7,5 2) 1,7
2002 685.890 58,0 33,0 7,4 2) 1,6
2003 672.470 56,5 32,8 9,3 2) 1,4
2004 673.760 58,4 29,2 8,1 3,0 1,3
2005 647.740 50,0 37,8 9,1 3) 32
2006 695.770 46,3 41,1 9,6 1,8 1,2
2007 839.460 45,4 42,6 9,6 1,6 0,9

* Valori arrotondati alle decine.

(1) fino al 2003 la quota di contratti a tempo determinato comprende anche il contratto di forma-
zione-lavoro; (2) modalita non esistente fino al 2003 (ha sostituito nel 2004 il CFL); (3) nel 2005
il contratto di inserimento non era esplicitato.

Fonte: Unioncamere-Ministero del Lavoro, Sistema informativo Excelsior, 2001-2007.

I nuovi contratti di apprendistato, che dovrebbero rispondere proprio alla necessi-
ta di formare le risorse in funzione delle esigenze aziendali, non sembrano sviluppar-
si secondo le modalita e i volumi attesi, forse a causa delle difficolta e dei connessi ri-
tardi di implementazione, e sembrano attestarsi a circa il 10% delle nuove assunzioni.

Pur se con alcune variazioni territoriali, poco meno di un terzo delle figure cerca-
te saranno di difficile reperimento e quasi il 39% riguardera, in Lombardia, giovani
con meno di 30 anni. Le figure ricercate in Lombardia richiederanno un’adeguata
formazione nel 28,5% dei casi, contro il 22,8% del dato nazionale.

Si registra inoltre una crescita della domanda di high skill da parte delle imprese:
la ricerca di dirigenti, professionalita intellettuali, scientifiche e tecniche e di impie-
gati ad alta specializzazione ¢ infatti cresciuta mediamente del 32% fra il 2006 e il
2007, portando a 152.000 le nuove assunzioni previste in tutta Italia. Il grafico della
figura 1 rappresenta la variazione percentuale nelle assunzioni previste fra il 2006 e
i1 2007 in base ai gruppi professionali: particolarmente elevata risulta la variazione
della domanda per le professioni tecniche, quelle che dovrebbero essere soddisfatte
da un’adeguata offerta di formazione tecnica superiore.

Le assunzioni previste dalle imprese per figure professionali di alto livello varia-
no in funzione del settore e del comparto. Nei grafici delle figure 2 e 3 si presenta la
situazione per ciascuna area professionale.

I requisiti richiesti per queste tipologie di professionalita includono, in ingresso
nel mercato del lavoro, un titolo di laurea o comunque diploma secondario, possibil-
mente supportato da un’esperienza nello stesso settore o nella stessa professione. 11
fattore esperienza non ¢ ritenuto indispensabile in quanto, trattandosi di figure che
andranno a ricoprire ruoli strategici, la maggior parte delle imprese & disposta a in-
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Figura 1. Variazioni % 2006-2007 delle assunzioni previste dalle imprese per grandi gruppi
professionali

Totale 20,6

Professioni non qualificate 24,3

Conduttori di impianti

X O 1B,
e addetti macchinari | i

Operai specializzati 14,9

Professioni qualificate
nelle attivita commerciali |16,0
e nei servizi

Impiegati |18.4

Professioni tecniche 36,2

Professioni intellettuali, | | | | |
scientifiche e di elevata |20,3
specializzazione | | | |

Dirigenti |22,4

Fonte: Unioncamere - Ministero del Lavoro, Sistema Informativo Excelsior, 2007

vestire offrendo una formazione specifica dopo 1’assunzione (nelle previsioni di as-
sunzioni per il 2007, quasi un terzo delle persone saranno coinvolte in processi for-
mativi in ingresso).

Le previsioni di assunzioni di high skill variano in funzione del settore di inseri-
mento, delle regioni e della dimensione aziendale. Comune a tutte le aziende, indi-
pendentemente dal settore di appartenenza, ¢ pero la tendenza a inserire le alte pro-
fessionalita in posizioni dedicate al posizionamento strategico sul mercato e all’am-
pliamento commerciale delle aziende (ad esempio per ridisegnare le strategie di ven-
dita o ridefinire e attuare nuovi piani commerciali).

La richiesta maggiore di professionalita high skill si registra per le imprese del
settore terziario, dove la percentuale di assunzioni fra il 2006 e il 2007 ¢ cresciuta
dal 10% all’11%. La maggiore domanda di professionalita elevate proviene dalle
piccole e medie imprese (sotto i 50 dipendenti), che devono adattarsi rapidamente
alle trasformazioni del mercato; in queste aziende, meno disponibili di quelle piu
grandi a investire sulla formazione del neoassunto, € richiesto ai candidati preferibil-

——
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Figura 2. Tipologie di assunzioni (2007) per aree di impresa (quote %)

Area amministrativa e finanziaria

3

97

M dirigenti area amministrativa e finanziaria

] quadri e impiegati area amministrativa e finanziaria

Area commerciale, marketing e comunicazione

99

M dirigenti area commerciale, mkt e comunicazione

[] quadri e impiegati area commerciale, mkt e comunicazione

Fonte: Unioncamere - Ministero del Lavoro, Sistema Informativo Excelsior, 2007

mente il titolo di studio di istruzione secondaria o terziaria con esperienza nel ruolo
professionale da ricoprire. Nelle grandi imprese, al contrario, I’esperienza o la cono-
scenza professionale devono essere preferibilmente riconducibili allo stesso settore,
piu che alla stessa posizione o ruolo.

Maggiore ¢ il livello di concorrenzialita del mercato e maggiore € I’investimento in
high skill: le specificita territoriali confermano che, laddove il vantaggio competitivo

——
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Figura 3. Tipologie di assunzioni (2007) per aree di impresa e dirigenti

Assunzioni dirigenti per aree di impresa

0,1

79,9

[l dirigenti area amministrativa e finanziaria
[T dirigenti area commerciale, mkt e comunicazione
W dirigenti area sistemi informativi

Area sistemi informativi e informatica
1

9

[ altro personale area sistemi informativi
[ quadri e impiegati area sistemi informativi

Area logistica, magazzino e trasporti
6

94

[ altro personale area logistica, magazzino e trasporti

[ quadri e impiegati area logistica, magazzino e trasporti

Fonte: Unioncamere - Ministero del Lavoro, Sistema Informativo Excelsior, 2007
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Tabella 3. Le prime 30 figure elementari high skill del 2007
Figura professionale Assunzioni % in % in % laureati % su totale
(v.a) imprese  imprese  su totale assunzioni
dei servizi <50 addetti high-skill
1 Addetto contabilita 16.370 82,2 86,4 8,3 10,7
2 Addetto amministrazione 8.580 75,3 65,3 10,8 5,6
3 Operatore commerciale 6.880 61,0 53,0 24,6 4,5
4 Infermiere 4.700 100,0 8,5 100,0 3,1
5 Disegnatore cad-cam 4.640 45,5 75,7 16,9 3,0
6 Educatore professionale 3.620 100,0 32,3 70,1 2,4
7 Programmatore informatico 3.020 84,8 58,4 51,3 2,0
8 Assistente tecnico clienti 2.900 83,3 40,0 29,1 1,9
9 Addetto contabilita generale 2.680 79,7 76,0 6,7 1,8
10  Tecnico commerciale 2.660 58,0 36,2 474 1,7
11 Addetto marketing 2.240 61,6 48,4 61,7 1,5
12 Banconista di agenzia viaggi 2.200 100,0 85,6 0,0 1.4
13 Farmacista 2.090 100,0 90,5 100,0 1.4
14 Venditore rappresentante 1.990 70,7 72,4 9,3 1,3
15  Venditore tecnico 1.900 63,6 51,2 35,6 1,2
16  Tecnico informatico
assistenza clienti 1.880 96,3 65,7 22,2 1,2
17  Progettista meccanico 1.860 17,1 21,5 100,0 1,2
18  Addetto logistica 1.850 81,6 63,3 16,4 1,2
19 Analista programmatore
informatico 1.800 89,1 33,1 66,7 1,2
20  Progettista settore
metalmeccanico 1.780 43 10,5 45,6 1,2
21  Informatore medico-scientifico 1.770 20,3 2,3 100,0 1,2
22 Sviluppatore software 1.760 98,6 41,5 71,4 1,2
23 Operatore commerciale estero  1.680 25,9 53,1 31,9 1,1
24 Progettista software 1.610 52,5 28,1 77,7 1,1
25  Addetto consulenza fiscale 1.490 100,0 54,9 3,9 1,0
26 Addetto acquisti 1.420 46,7 43,8 19,8 09
27  Operatore retro sportello 1.410 100,0 44 45,1 0,9
28  Fisioterapista 1.280 100,0 46,9 100,0 0,8
29  Assistente di cantiere edile 1.140 99,3 40,9 6,7 0,7
30 Responsabile commerciale 1.080 55,9 65,6 64,8 0,7
Totale assunzioni high-skill  152.310 74,2 53,7 42,3 100,0

Fonte: Unioncamere-Ministero del Lavoro, Sistema Informativo Excelsior, 2007

¢ correlato al differenziale qualitativo delle risorse (come ad esempio per i mercati del
Nord-ovest o le citta metropolitane), ’internalizzazione delle risorse high skill ¢ piu
diffusa. Milano, metropoli connotata da una forte propensione all’innovazione e alla
ricerca, ¢ la citta con la previsione di assunzione di laureati maggiore in Italia.

Nel complesso le imprese sembrano, quindi, essere sempre pil interessate al livel-
lo di istruzione in ingresso, anche se si rilevano due tendenze in apparenza contrastan-

——
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ti. Da un lato, la tendenza da parte delle imprese a considerare, in fase di selezione, in
modo inversamente proporzionale il rapporto fra livello di istruzione (in termini di ti-
tolo formalmente riconosciuto) e indirizzo (disciplinare professionale-settoriale): tan-
to piu cresce il livello di istruzione tanto meno 1’indirizzo diventa elemento discrimi-
nante. Per il 30% dei diplomati e per il 17% dei qualificati I’inserimento lavorativo &
funzione anche dell’indirizzo conseguito (e questo avviene nell’85% dei casi di as-
sunzioni per tale livello di istruzione); solo per il 3% dei laureati I’indirizzo ¢ invece
considerato elemento determinante, soprattutto se accompagnato da esperienza.

In via generale le aziende dichiarano di essere interessate ad assumere persone
con titolo di laurea specialistica (48,3% di richiesta per le assunzioni di laureati), e
nel 6,6% dei casi richiedono anche un master o un dottorato.

In alcuni settori, perd, diventa importante anche 1’indirizzo del titolo, e si doman-
da in ingresso anche la specializzazione su contenuti professionali; ¢ il caso, ad esem-
pio, di quattro filiere nelle quali ¢ sensibilmente aumentata la ricerca di laureati e di-
plomati: la filiera dell’istruzione e formazione professionale, il comparto socio-sani-
tario, I’arte la musica e lo spettacolo e le professioni ad alto contenuto scientifico.

2. Le caratteristiche dell’ offerta

Relativamente all’offerta di laureati in ingresso sul mercato del lavoro, si osserva a
livello nazionale un trend di crescita continuo, sia pure con tassi di espansione nel-
I’ultimo quinquennio inferiori a quello precedente, con una contrazione per i laurea-
ti delle aree economico-statistica e giuridica.

Nell’ultimo quinquennio, il numero di laureati delle universita lombarde ¢ au-
mentato progressivamente e solo nell’ultimo quinquennio la crescita ¢ stata del-
I’87%, in linea con il tasso di crescita nazionale. Tuttavia il tasso di crescita degli ul-
timi due anni segnala un evidente rallentamento di questo processo.

Attualmente la Lombardia forma il 16% del totale dei laureati, percentuale che
varia nel tempo con fasi alterne di crescita e di contrazione.

Nell’anno formativo 2005-2006, gli iscritti totali ai percorsi universitari sono sta-
ti, in Italia, 1.823.886 studenti dei quali quasi 233.000 solo in Lombardia (12,8%).

L’ultima informazione relativa all’offerta sul mercato del lavoro della Lombardia
proviene dai dati del Fondo Sociale Europeo relativi al periodo compreso tra il 2001
e il 2005. Con questo strumento sono stati attivati 5.220 progetti di percorsi di for-
mazione di secondo livello o di alta formazione, che hanno permesso I’immissione
sul mercato del lavoro di 255.721 persone formate. Con la formazione continua e
permanente si ¢ intervenuti invece nel miglioramento e aumento delle competenze
di 224.829 lavoratori.

3. L’equilibrio tra domanda e offerta di high skill

L’equilibrio tra domanda e offerta di high skill non ¢ garantito per tutti gli indirizzi:
in alcuni la domanda € sovrabbondante rispetto all’offerta, in altri avviene il contra-

——
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Tabella 5. Laureati e diplomati dei corsi universitari per tipo di corso, in Lombardia
e confronto Italia

a. Vecchio ordinamento

Anno solare Corsi di laurea Corsi di diploma Scuole dirette
o0 accademico universitario a fini speciali
1995 19.368 1.293 0
1995-96 22.922 1.111 0
1996-97 21.694 1.927 0
1997-98 23.289 1.632 152
1998 22.173 1.592 210
1999 23.912 1.900 85
2000 23.427 2.573 44
2001 23.912 2.461 52
2002 24.973 2.298 57
2003 24.602 1.549 32
2004 24.459 411 7
2005 20.305 123 11

b. Nuovo ordinamento

Anno solare Corsi Corsi Corsi Totale Totale
o accademico di laurea di laurea  specialistici Lombardia Italia
I livello 11 livello  a ciclo unico

1995 - - - 20.661 112.388
1995-96 - - - 24.033 132.621
1996-97 - - - 23.621 135.659
1997-98 - - - 25.073 144.616
1998 - - - 23.975 140.128
1999 - - - 25.897 152.353
2000 - - - 26.044 161.004
2001 - - - 26.425 173.710
2002 1.563 - 108 28.999 198.779
2003 8.906 26 595 35.710 233.501
2004 19.172 259 912 45.220 268.821
2005 25.312 2.159 875 48.785 301.298

Fonte: ISTAT, MIUR - Indagine sull’Istruzione Universitaria

rio. In prospettiva sarebbe auspicabile riequilibrare questa situazione impostando un
confronto a medio termine, in considerazione del fatto che il mismatch fra i titoli of-
ferti e quelli richiesti dalle imprese non influisce negativamente solo sull’azienda,
ma diventa motivo di sfiducia, e quindi di abbandono formativo o di disoccupazio-
ne, anche degli studenti.

I dati relativi a domanda e offerta nel 2007 hanno evidenziato le difficolta con-

——
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Tabella 6. La formazione cofinanziata da FSE in Regione Lombardia dal 2001 al 2005
Percorso formativo Progetti Destinatari Quota pubblica
Formazione di 11 livello, di cui: 4.462 94.607 565.474.407,5
Formazione post-obbligo formativo 498 6.994 48.507.972,6
Formazione post-obbligo formativo
e post-diploma 2.493 67.743 338.090.036,2
Formazione post-qualifica 67 913 2.900.397,7
Formazione post diploma 1.193 15.357 128.653.687
IFTS 211 3.600 47.322.314,07
Alta formazione* 758 161.114 117.626.526,5
Formazione continua e permanente, di cui: 5.713 224.829 221.081.172,8
Formazione permanente 946 20.251 30.718.369,24
Formazione continua 4767 204.578 190.362.803,5

* Corsi di specializzazione post-laurea, master di I e 11 livello, corsi di perfezionamento, corsi
post-ciclo universitario.

nesse al reperimento di alcune figure professionali sul mercato (le segnalazioni nel
2007 sono aumentate del 9,6% rispetto al 2006). La motivazione principale risiede
nell’inadeguatezza della qualificazione professionale causata a sua volta dal gap fra
il profilo atteso e le competenze possedute dal candidato. I percorsi formativi dispo-
nibili sul mercato continuano a essere non del tutto allineati con le richieste del mer-
cato del lavoro e questo problema si aggrava quanto piu diminuisce la dimensione
dell’azienda o aumenta il livello di specializzazione produttiva e tecnica o di aggior-
namento tecnologico.

4. La domanda di formazione da parte delle imprese

Difficilmente in uscita dai percorsi, soprattutto se di livello alto, la preparazione ¢
adeguata per ’immediato inserimento nelle piccole imprese che appartengono a set-
tori non rappresentati a livello formativo o che cercano profili con un livello di co-
noscenze trasversali, flessibilita e livelli di operativita molto elevati.

Per ovviare alle difficolta di reperimento di alcune figure professionali e per in-
serire velocemente le risorse neoassunte all’interno dell’organizzazione aziendale le
imprese investono in formazione, valorizzando gli apporti che gli organismi esterni
qualificati offrono.

In Italia, quasi un’azienda su cinque ha attivato nel 2006 iniziative formative, ri-
volte sia ai neoassunti sia ai dipendenti presenti in azienda, un dato abbastanza alta-
lenante nel tempo e che non sembra seguire trend particolari. E da osservare, infine,
la maggiore propensione delle imprese pill grandi e dei servizi ad organizzare attivi-
ta di formazione continua per i propri dipendenti rispetto alle imprese piu piccole e
degli altri settori.

——
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Tabella 7. Lo squilibrio tra domanda e offerta di laureati, anno 2006

Squilibrio per eccesso Squilibrio per carenza Squilibrio
di offerta (carenza di offerta (eccesso totale
di domanda) di domanda)

Discipline Assoluto % Assoluto % Assoluto %
Economico-statistico 16.810 69,7 16.810 69,7
Politico-sociale -14970 -67,5 14.970 67,5
Ingegneria 12.214 39,4 12.214 39,4
Medico 8.407 38,1 8.407 38,1
Giuridico -6.451 342 6.451 342
Psicologico —6.016 77,8 6.016 77,8
Letterario -4989 338 4.989 33,8
Linguistico —4.872 46,5 4.872 46,5
Non specificato 3.762 3.762

Geo-biologico -3.692 -61,8 3.692 61,8
Scientifico 2.062 38,6 2.062 38,6
Agrario -1.135 342 1.135 342
Architettura -998 -124 998 12,4
Difesa e sicurezza -703 -98.5 703 98,5
Scienze motorie —423 -49.2 423 492
Chimico-farmaceutico 357 6,2 357 6,2
Insegnamento =51 -0,7 51 0,7
Totale -44.300 23,5 43.611 23,2 87.911 46,7

Fonte: elaborazioni su dati Unioncamere - Ministero del Lavoro, Sistema Excelsior, 2007

Tabella 8. Imprese che hanno organizzato attivita di formazione continua per i propri
dipendenti, per settore e classe dimensionale, anni 2000-2006 (% sul totale)

Comparti 2000 2001 2002 2003 2004 2005 2006
produttivi

Manifatturiero 20,2 19,3 24.6 22,0 16,2 16,1 15,3
Costruzioni 14,6 13,6 19,6 15,6 17,3 16,0 18,5
Commercio 18,9 17,3 23,8 21,1 18,2 16,4 17,3
Altri servizi 19,7 18,0 27,7 26,3 24,9 23,3 24.4
Totale Italia 18,9 17,5 24,7 22,4 20,0 18,8 19,8
1-9 dipendenti 13,8 12,6 19,8 17,3 17,1 15,6 16,6
10-49 dipendenti 39,1 38,5 453 37,8 26,4 26,6 27,5
50-249 dipendenti 38,0 41,5 54,6 55,2 37,1 43,1 42,6
Oltre 250 dipendenti 57,8 55,2 63,6 72,2 71,3 74,2 74,5

Fonte: elaborazioni su dati Unioncamere - Ministero del Lavoro, Sistema Excelsior, 2007
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Figura 4. Imprese e formazione in Italia. Distribuzione % delle imprese che hanno attivato
formazione nel 2006 per tipologia di corso

1,8

56,1
[] corsi interni M corsi estemi
[ affiancamento on the job l altro tipo di formazione

Le modalita di erogazione della formazione ai propri dipendenti, come si osserva
dalla figura 4, sono abbastanza differenziate, pur prevalendo i corsi esterni e, in se-
conda istanza, quelli interni.

Anche in Lombardia, la percentuale di imprese che fanno svolgere corsi all’ester-
no ¢ maggiore di quella che utilizza le altre modalita di erogazione. Nelle province
in cui la realta delle piccole e microimprese ¢ piu diffusa si nota anche una percen-
tuale relativa maggiore nell’erogazione di formazione in affiancamento a personale
interno all’azienda.

La dimensione delle aziende influisce sulla scelta del tipo di formazione: le gran-
di aziende (con 250 o piu dipendenti) si affidano a iniziative di formazione interna,
alternate a formazione esterna a carattere prevalentemente interaziendale; le medie
aziende si indirizzano generalmente su corsi esterni interaziendali, mentre le piccole
e microimprese privilegiano la formazione on the job soprattutto in affiancamento a
personale interno.

Per il 2007 le imprese italiane prevedono che le assunzioni con necessita di for-
mazione in ingresso, rivolte soprattutto a laureati, raggiungeranno il 13,7%, rispetto
al 12,6% del 2006; questa affermazione & tanto pill vera nei settori tecnologici, per i
quali I'updating delle conoscenze e delle competenze delle risorse risulta essere un
passaggio obbligato: 8 neoassunti su 10 verranno indirizzati a idonei percorsi di for-
mazione.

Un ultimo aspetto tenuto fortemente in considerazione dalle aziende per rispon-
dere alla difficolta di reperimento di risorse umane adeguate e inseribili immediata-
mente ¢ il ricorso alla co-progettazione di percorsi di formazione secondaria e ter-
ziaria, da una parte, e dell’attivazione di stage e tirocini dall’altra.

——
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Tabella 9. Distribuzione delle imprese per modalita di erogazione dei percorsi formativi
fatti svolgere ai propri dipendenti (risposte multiple)

Provincia Corsi Corsi Affiancamento  Altro tipo
interni esterni on the job  di formazione
Varese 33,5 56,3 35,3 10,4
Como 344 64,4 27 11,4
Sondrio 40,7 48,5 44 4 8,8
Milano 38,9 55 34,6 11,1
Bergamo 35,2 59,9 27,8 10,3
Brescia 39,6 54,5 30,5 9,3
Pavia 37,9 55,7 342 16,8
Cremona 39,5 60,7 35 11,5
Mantova 45,7 53,8 33 10,9
Lecco 36,2 63,2 35,2 9,5
Lodi 38,7 66,1 33,2 12,3
Lombardia 38,0 56,6 33 10,9

Fonte: Unioncamere-Ministero del Lavoro, Sistema Informativo Excelsior, 2007

5. In sintesi

Le imprese lombarde hanno presentato in questi ultimi anni una domanda crescente
di personale, e in particolare di personale altamente qualificato, quindi di laureati e
di tecnici (Excelsior, 2008).

Dal lato dell’offerta, il numero di laureati ¢ aumentato anch’esso notevolmente
nell’ultimo decennio, ma negli ultimi anni si € registrato un rallentamento della cre-
scita. Si € registrato inoltre uno squilibrio tra la domanda e I’offerta di laureati, che
ha visto prevalere ora I’una ora I’altra secondo le aree disciplinari.

L offerta dei tecnici ¢ stata resa possibile principalmente dai corsi di formazione
di secondo livello finanziati dal Fondo Sociale Europeo.

Tuttavia permane il problema di riuscire a soddisfare le esigenze formative delle
imprese, che ancora prevedono di dovere intervenire pesantemente nella formazione
dei giovani assunti anche e soprattutto dei laureati e dei tecnici.

Cresce infine la propensione delle imprese, soprattutto di quelle di maggiori di-
mensioni, alla formazione continua e permanente dei propri dipendenti.
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Capitolo nono

L’articolazione dei sistemi:
dall’universita
alla formazione permanente

di Alberto Bramanti e Cesare Villata

Per cogliere le linee di implementazione della programmazione regionale lombarda,
diviene fondamentale introdurre i singoli elementi in cui si declina e si sostanzia
I’istruzione terziaria, anche al fine successivo di restringere il campo di analisi e
concentrarsi piu direttamente sulla formazione tecnica superiore da attuarsi sotto il
coordinamento della regione.

A questo scopo, nel presente capitolo viene dapprima introdotto il sistema uni-
versitario, per passare poi alle altre componenti del sistema di offerta terziario.

1. La «<nuova» universita

La riforma universitaria avviata dal decreto ministeriale 509/1999 resta oggi ancora
valida ed applicata dagli atenei italiani, nonostante la pill recente riforma Moratti va-
rata con il decreto n. 270 del 22 ottobre 2004, la cui attuazione avrebbe dovuto esse-
re completata dagli atenei italiani entro il 2010".

La riforma del 1999 realizza una serie di cambiamenti che adeguano il sistema
universitario italiano a un modello (cfr. figura 1) concordato con gli altri paesi del-
I’Unione Europea. Gli obiettivi della riforma sono:

* abbreviare i tempi di conseguimento del titolo di studio e ridurre gli abbandoni —
obiettivo sostanzialmente fallito, anche se si ¢ ancora in presenza di un «effetto
statistico» (Perotti, 2008) che nasconde parzialmente i veri dati;

* coniugare una preparazione metodologico-culturale, da sempre prerogativa della
didattica universitaria, con una formazione piu direttamente professionalizzante
(scarsamente praticata);

* creare un sistema di studi articolato su due livelli di laurea secondo la formula del

"1 condizionale ¢ d’obbligo perché il nuovo ministro, Mariagrazia Gelmini, ha attivato un ulterio-
re processo di cambiamento che, toccando inizialmente il meccanismo dei concorsi, e i tagli di bilancio
con relativi vincoli di assunzione, contiene una promessa implicita di forte rivolgimento dello status
quo universitario, che si trascina ormai da molti anni.

——
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Figura 1. L’articolazione della formazione terziaria universitaria
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Legenda: la parte dell’ordinamento regionale ¢ una fotografia del sistema vigente, in corso di modifi-
cazioni anche profonde. Una proposta alternativa di nuovo modello di FPT regionale ¢ contenuta nel ca-

pitolo 11.

3+2 (3 anni di laurea breve + 2 di laurea specialistica) affiancati, ciascuno, da al-
tri percorsi possibili pensati per 1’aggiornamento costante e rivolti sia a studenti
che a professionisti (master, corsi di specializzazione, corsi di perfezionamento,
dottorato di ricerca) — obiettivo perseguito ma non si capisce a beneficio di chi;

facilitare la mobilita degli studenti a livello nazionale e internazionale attraverso

I’introduzione del sistema dei crediti (unico vero risultato raggiunto).

——
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Lo studente potra continuare il corso di studi con la laurea magistrale (specialistica)
oppure acquisendo una specifica professionalita con un master (di primo o secondo
livello) fra quelli offerti dalle facolta (cfr. tabella 1).

Quanto riportato nella tabella 1 &, sinteticamente, il quadro dei cicli universitari,
dei corsi attivati e dei titoli accademici rilasciati oggi dalle universita italiane. Anche
le classi di laurea sono un criterio del tutto nuovo di organizzazione degli studi uni-
versitari varato nel 1999 e rimasto valido fino a oggi (anch’esse peraltro in discussio-
ne, soprattutto in direzione di una loro riduzione numerica attuata per accorpamento).

Le facolta restano I’organizzazione di riferimento, ma sono le classi che defini-
scono i contorni della formazione universitaria prescelta e, all’interno di esse, € pos-
sibile, a volte, trovare piu corsi. In ogni caso, ¢ la classe di appartenenza del corso di
studio che conferisce il valore giuridico del titolo di studio acquisito.

Al momento dell’iscrizione bisogna fare una scelta contestuale di questi tre livel-
li organizzativi degli studi universitari: la facolta, la classe e il corso di laurea. Lo
studente trovera di nuovo il riferimento della classe per la laurea specialistica quan-
do, a conclusione del primo ciclo, decidera se proseguire gli studi con il biennio di
secondo livello.

I1 ministero dell’Istruzione, dell’Universita e della Ricerca Scientifica (MIUR) ha
pubblicato in formato digitale la Guida all’Istruzione Superiore e alle Professioni. Si
rivolge a tutti coloro che sono interessati all’accesso ai corsi di laurea universitari, ai
corsi delle istituzioni di alta formazione artistica e musicale, equiparati alle lauree di
primo livello o ai percorsi di istruzione e formazione tecnica superiore, offrendo una
concreta e chiara risposta al bisogno di orientamento di tutti i potenziali studenti®.

Questo impianto evidenzia oggi molteplici problemi con numerosi elementi di
inefficienza e disagio presenti oggi nel sistema universitario, come peraltro eviden-
ziato dalla protesta emergenziale innescata dai piu recenti tagli del ministro Gelmini
al fondo ordinario per il finanziamento universitario.

I mali che affliggono I’'universita italiana sono molteplici e irrisolti ormai da an-
ni*; una sintesi argomentata e convincente, sulle cause, sebbene non altrettanto sulle
soluzioni, ¢ quella presentata da Perotti (2008). Non essendo 1’analisi del presente
volume focalizzata sull’universita, non interessa qui discutere dei molteplici nodi ir-
risolti del sistema (reclutamento, valutazione, remunerazione ecc.). Verranno invece
avanzate considerazioni critiche in relazione ad alcuni obiettivi formativi non rag-
giunti (o raggiunti solo parzialmente) che segnalano, una volta di piu se ancora ce ne
fosse bisogno, dell’urgenza e della necessita di un secondo canale formativo terzia-
rio che offra qualifiche medio-alte al di fuori dei percorsi universitari.

Una considerazione, in particolare, sembra appropriata ai ragionamenti qui svi-

2 E possibile consultarla on-line all’indirizzo web http://www.pubblica.istruzione.it/news/2006/
guida_universita.shtml.

3 «Da anni, in occasione dell’inaugurazione dell’anno accademico, i rettori di tutta Italia elencano
puntualmente la stessa lista di mali dell’universita, gli studenti fuori corso, la proliferazione di sedi mi-
nuscole, le promozioni ope legis, I’altissima eta media dei docenti, i corsi di laurea assurdi, le migliaia
di lauree regalate ai funzionari pubblici. E magari piti sommessamente, i concorsi truffaldini vinti da
individui senza alcuna qualifica accademica, i dipartimenti colonizzati da una famiglia o da un partito
politico, gli esami e le lauree venduti con tanto di tariffario. Ministri di destra e di sinistra ripetono in-
dignati questa lista su giornali e TV» (Perotti, 2008, p. 3).

——
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Tabella 1. Ordinamenti universitari

Il primo ciclo Corso di laurea

¢ costituito da

Durata: 3 anni

Crediti da maturare: 180

Obiettivo formativo: assicurare allo studente
un’adeguata padronanza di metodi e contenuti
scientifici generali, anche nel caso in cui sia
orientato all’acquisizione di specifiche
conoscenze professionali.

Titolo di ammissione: diploma di scuola
secondaria superiore

Titolo rilasciato: laurea

Titolo accademico: dottore

Corso di laurea
magistrale
(specialistica)

11 secondo ciclo
¢ costituito da

Corso di laurea
magistrale

(o specialistica)
a ciclo unico

Corso di master
universitario
di primo livello

Durata: 2 anni

Crediti da maturare: 120

Obiettivo formativo: fornire allo studente una
formazione di livello avanzato per I’esercizio di
attivita di elevata qualificazione in ambiti
specifici.

Titolo di ammissione: laurea

Titolo rilasciato: laurea magistrale

Titolo accademico: dottore magistrale

Durata: 5 o 6 anni

Crediti da maturare: 300 o 360

Obiettivo formativo: fornire allo studente una
formazione di livello avanzato per I’esercizio di
attivita di elevata qualificazione in ambiti
specifici regolati da direttive europee (medicina,
odontoiatria, veterinaria, farmacia, architettura)
o per ’accesso alle professioni legali.

Titolo di ammissione: diploma di scuola
secondaria superiore

Titolo rilasciato: laurea magistrale

Titolo accademico: dottore magistrale

Durata: 1 anno

Crediti da maturare: 60

Titolo di ammissione: laurea

Obiettivo formativo: perfezionamento scientifico
e di alta formazione permanente e ricorrente.
Titolo rilasciato: master universitario di primo
livello

(segue)
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Tabella 1 (segue)

Il terzo ciclo Corso di master Durata: 1 anno
¢ costituito da universitario Crediti da maturare: 60
di secondo livello  Titolo di ammissione: laurea magistrale
(o specialistica)
Obiettivo: perfezionamento scientifico e di alta
formazione permanente e ricorrente
Titolo rilasciato: master universitario di secondo

livello
Corso di Durata: definita dai regolamenti didattici
specializzazione del corso o da direttive europee

Crediti da maturare: definiti dai regolamenti
didattici del corso

Obiettivo formativo: fornire allo studente
conoscenze e abilita per funzioni richieste
nell’esercizio di particolari attivita professionali.
Titolo di ammissione: laurea magistrale

(o specialistica).

Titolo rilasciato: specialista.

Dottorato Durata: 3-4 anni
di ricerca Obiettivo formativo: fornire le competenze
necessarie per esercitare, presso universita, enti
pubblici o soggetti privati, attivita di ricerca
di alta qualificazione.
Titolo di ammissione: laurea magistrale
(o specialistica).
Titolo rilasciato: dottore di ricerca.
Titolo accademico: dottore di ricerca

luppati. L’universita di massa — gratuita e a libero accesso — non ¢ servita né alla mo-
bilita sociale, né a offrire un migliore matching con le professioni ricercate dal mer-
cato del lavoro. Anzi, il gioco incrociato di numerosi effetti sfuocati ha prodotto una
distorsione nella scelta dei percorsi di studio che ha portato, in ampie aree del terri-
torio nazionale, a privilegiare corsi di studio a piu elevata «visibilita sociale» ma ra-
pidamente sovradimensionati rispetto alle reali esigenze del paese (si pensi, ad
esempio, al numero di laureati in medicina e in giurisprudenza), a discapito anche
delle lauree tecniche piu appetibili sul mercato del lavoro.

2. Le classi disciplinari

Uno dei principali obiettivi del sistema universitario riformato doveva essere quello
di dare maggiore flessibilita all’offerta formativa universitaria, rispondendo piu ade-

——
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guatamente alle esigenze provenienti dalla cultura, dal mondo del lavoro, dalla ricer-
ca e dalla domanda stessa degli studenti. Si trattava, da un lato, di riavvicinare gli
studenti in difficolta all’universita rendendo meno problematica 1’eventuale scelta
«sbagliata» del corso e consentendo piu facili cambiamenti di indirizzo; dall’altro,
riavvicinare gli studenti al mondo del lavoro anche riducendo la durata media degli
studi universitari e il numero dei fuori corso.

Tutto cid mantenendo peraltro un nucleo fondante di caratteri costanti su tutto il
territorio nazionale. Per questo motivo tutti i corsi di laurea attivati negli atenei ita-
liani sono inseriti all’interno di classi disciplinari. Le classi sono contenitori di corsi
di studio dello stesso livello: i corsi inseriti all’interno della stessa classe condivido-
no gli stessi obiettivi formativi qualificanti, ciog¢ tipici della classe di appartenenza,
e le stesse attivita formative.

Le caratteristiche delle classi sono stabilite a livello nazionale. Le classi discipli-
nari varate sono:

* 42 classi di laurea di primo livello + 4 classi delle professioni sanitarie + 1 classe
nelle scienze della difesa e della sicurezza;

* 104 classi di laurea specialistica + 4 classi per le professioni sanitarie + 1 classe
nelle scienze della difesa e della sicurezza.

Le classi disciplinari sono dunque il contenitore all’interno del quale si dispiega 1’at-
tivita autonoma dei singoli atenei nell’organizzazione dei propri corsi di studio.

I corsi di studio attivati dai vari atenei, quindi, pur potendo distinguersi per deno-
minazione e piano di studi, devono comunque rientrare in una classe di appartenen-
za, riservando alle attivita formative fondamentali il numero minimo di crediti in es-
sa determinato.

Al contempo, nel rispetto dei parametri generali di ogni classe, gli atenei possono
creare percorsi di studio personalizzati secondo le esigenze di formazione del territo-
rio di appartenenza di ciascuna universita. Questa autonomia delle universita si & tra-
sformata in una proliferazione oltre la piu fervida immaginazione: tra il 2000 e il 2007
i corsi offerti dalle universita italiane sono cresciuti da 2.400 a circa 5.500; tra questi
risultano aperti corsi di laurea con iscritte poche decine (e persino unita) di studenti.

Con I’istituzione delle classi non scompare peraltro il concetto di facolta: anzi,
ogni corso di laurea o di laurea specialistica istituito all’interno delle rispettive clas-
si fa riferimento alla facolta che istituisce il corso. Possono anche essere previsti cor-
si istituiti in collaborazione tra piu facolta (interfacolta).

Lo studente ha cosi a disposizione una sorta di repertorio, in cui puo trovare le
caratteristiche fondamentali di tutte le classi di laurea da cui discendono gli obiettivi
specifici di ogni corso di laurea.

3. I crediti formativi

Il credito formativo universitario (CFU) ¢ un’unita di misura che permette di quanti-
ficare il lavoro di apprendimento dello studente.

——
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A un credito corrispondono 25 ore di lavoro complessivo; tale lavoro comprende
sia le attivita di didattica d’aula (lezioni, esercitazioni, seminari), sia lo studio indi-
viduale, sia altre attivita formative, come stage e tirocini, anche extrauniversitarie
(purché certificate).

Un anno accademico richiede, a uno studente impegnato a tempo pieno nello stu-
dio, una quantita media di lavoro fissata in 60 crediti, vale a dire 1.500 ore di lavoro.

La laurea triennale prevede I’acquisizione di 180 crediti, la laurea specialistica di
120. A questi vanno eventualmente aggiunti i crediti formativi che si possono acqui-
sire con master (60 crediti), corsi di specializzazione (60 crediti) o corsi di perfezio-
namento (15-30 crediti).

L’acquisizione dei crediti ¢ legata al superamento di una prova d’esame o di altre
forme di verifica stabilite da ciascun ateneo.

I crediti non valutano il profitto, per cui non si sostituiscono al voto (che continua
a essere espresso in trentesimi). Il sistema dei crediti consente di programmare
quantitativamente in maniera realistica il carico di lavoro. Dovrebbe cio¢ calcolare
anche le ore di studio individuali adeguando, ad esempio, il carico e il materiale di-
dattico ai crediti a disposizione (prassi in realta attuata in pochissime facolta).

Inoltre, poiché i crediti sono disciplinati anche dal «Sistema europeo di trasferi-
menti di crediti accademici» (ECTS) adottato nei programmi di scambi comunitari,
rappresentano un ottimo strumento per promuovere la mobilita studentesca nell’am-
bito dell’Unione Europea.

4. La laurea di primo livello

La laurea di primo livello, conseguita dopo 3 anni di studio, garantisce una prepara-
zione teorica di base relativa alle discipline scelte dallo studente, integrata dall’ac-
quisizione di conoscenze e competenze professionali.

La laurea si consegue con I’acquisizione di 180 crediti, ovvero 60 per ognuno dei
tre anni di cui si compone. Fanno eccezione i corsi di Medicina e Chirurgia, Odon-
toiatria e protesi dentaria, Medicina veterinaria e Chimica e tecnologia farmaceuti-
che (CTF): si tratta di corsi a ciclo unico regolati da normative dell’Unione Europea
che prevedono il conseguimento del titolo di laurea specialistica.

Con l’introduzione delle lauree triennali scompaiono le lauree tradizionali di 4 o
5 anni e i diplomi universitari.

Al primo livello scompare anche la tesi, sostituita da una prova finale: si tratta in
genere di elaborati o relazioni, le cui modalita di svolgimento sono definite dai sin-
goli atenei.

Gli studenti immatricolati prima della riforma possono completare gli studi se-
condo il vecchio ordinamento. Se lo desiderano, possono passare al nuovo sottopo-
nendo alla facolta il proprio curriculum per una verifica delle affinita dei corsi segui-
ti con quelli del nuovo ordinamento. La laurea di primo livello consente:

* [l’ingresso nel mondo del lavoro (non valutato in modo particolarmente positivo,
se oltre ’80% dei laureati triennale si iscrive a un percorso di specializzazione);

——
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* [’accesso ai concorsi nella pubblica amministrazione in base alla circolare del 27
dicembre 2000 e I’iscrizione agli albi professionali nella sezione B (anche se il
sistema non pud considerarsi ancora totalmente a regime, i primi risultati sono
certamente deludenti: solo 1.000 architetti, 100 chimici, e pochi altri sparsi su
numeri ancora inferiori, anche perché non ¢ chiaro cosa possono fare rispetto ai
colleghi con la laurea biennale);

* il proseguimento degli studi con un corso di laurea specialistica, un master di pri-
mo livello, un corso di specializzazione o un corso di perfezionamento.

5. La laurea specialistica

La laurea di secondo livello, o laurea specialistica, prevede 2 anni di studio e forni-
sce conoscenze e competenze specialistiche, finalizzate all’esercizio di specifiche
professioni che richiedono un’elevata qualificazione.

La laurea specialistica si consegue con 1’acquisizione di 120 crediti che si som-
mano ai 180 della laurea (300 crediti in tutto) e si conclude con 1’elaborazione e la
discussione di una tesi.

I corsi di Medicina e Chirurgia, Odontoiatria e protesi dentaria, Medicina veteri-
naria, Farmacia, Chimica e tecnologie farmaceutiche (CTF) sono lauree specialistiche
definite a ciclo unico e durano 5 o 6 anni: per questi corsi, regolati da normative del-
I’Unione Europea, non esistono percorsi di primo livello. Per iscriversi occorre il di-
ploma di scuola secondaria superiore, o un titolo equivalente conseguito all’estero.

Per ogni corso di laurea possono essere istituite, in ogni ateneo, una o piu lauree
specialistiche che ne rappresentano la diretta continuazione. Se lo studente sceglie
questo percorso, gli saranno riconosciuti interamente i 180 crediti acquisiti. Se inve-
ce preferisce accedere a una laurea specialistica di altro tipo, potra farlo dopo aver
soddisfatto i debiti formativi che gli verranno assegnati. Con la laurea specialistica il
laureato puo:

* inserirsi in specifici ambiti lavorativi con un’elevata qualificazione;

* accedere ai concorsi nella pubblica amministrazione in base alla circolare del 27
dicembre 2000 e iscriversi agli albi professionali nella sezione A;

* proseguire gli studi con un master di secondo livello, oppure con un corso di per-
fezionamento, con un corso di specializzazione o con il dottorato di ricerca.

Il meccanismo del 3+2 aveva anche un ulteriore obiettivo implicito: quello della
specializzazione degli atenei rispetto alla didattica. Si pensava che solo alcune uni-
versita avrebbero offerto le lauree specialistiche. Invece & accaduto 1’opposto. Tutte
le universita hanno ampliato la propria offerta anche alle lauree specialistiche (sono
pochissimi gli atenei italiani che offrono solo il percorso triennale) — e il ministero
ha sempre concesso le autorizzazioni senza alcuna valutazione né di opportunita, né
di merito. Un analogo rischio si riproduce persino sulle scuole dottorali con un’atti-
vazione perlomeno «allegra» di percorsi di dottorato di ricerca che raramente sono
confrontabili ai PhD esteri. Un livello di specializzazione peraltro che in Italia il
mercato del lavoro non riesce ancora a riconoscere e apprezzare.

——
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6. Dopo la laurea

Per chi vuole perfezionare i propri studi, sono disponibili ancora varie opportunita.
In particolare, le tipologie di offerta comprendono i seguenti sei differenti percorsi:
master universitari; master extrauniversitari; corsi di specializzazione; corsi di alta
formazione; dottorato di ricerca.

6.1. Master universitario di I o 1 livello

In virtu della riforma, le universita hanno la facolta di promuovere e attivare corsi di
alta formazione permanente e ricorrente, successivi al conseguimento della laurea o
della laurea specialistica, alla conclusione dei quali sono rilasciati i master universi-
tari di e 11 livello.

La laurea conseguita col vecchio ordinamento consente di accedere ai master di
entrambi i livelli. Il master universitario (di I o II livello) € un corso di studio:

* post-laurea (master universitario di I livello);

* post-laurea magistrale (master universitario di 11 livello);

* organizzato anche in collaborazione con enti o istituzioni pubbliche o private, a
carattere di perfezionamento scientifico e di alta formazione permanente e ricor-
rente.

I titoli richiesti per accedere sono la laurea per i master di I livello e la laurea magi-
strale per i master di I livello. Per ogni master vengono indicate anche la o le facolta
di riferimento. In alcuni casi, se si € in possesso di una comprovata esperienza nel set-
tore di pertinenza del master, € possibile ovviare all’eventuale mancanza del titolo.

I master universitari sono generalmente annuali (circa 1.500 ore), pitl raramente
biennali. I costi possono essere molto vari: i corsi finanziati dal Fondo Sociale Euro-
peo sono gratuiti, o quasi; gli altri possono arrivare a cifre piuttosto elevate. Solita-
mente nel bando sono inserite anche le informazioni relative all’eventuale erogazio-
ne di borse di studio. Fornisce conoscenze e abilita di carattere professionale, di li-
vello tecnico-operativo o di livello progettuale, ed ¢ aperto anche a professionisti
che sentano la necessita di riqualificarsi. A differenza di altri «corsi di perfeziona-
mento» attivati dalle universita, il master universitario rilascia titolo legalmente ri-
conosciuto: master di I o di 11 livello.

Il master si consegue con I’acquisizione di almeno 60 crediti, oltre a quelli acqui-
siti per la laurea (180) o la laurea specialistica (120). Possono essere riconosciuti co-
me crediti per il conseguimento del master anche attivita didattiche, affini a quelle
del master, svolte durante corsi di perfezionamento organizzati dall’universita. I cre-
diti acquisiti con il master di I livello potranno inoltre essere riconosciuti per il pro-
seguimento degli studi con la laurea specialistica. L’ ammissione ¢ riservata a un nu-
mero ristretto di partecipanti perché sia garantita la guida personale di docenti e tu-
tor: la selezione avviene attraverso colloqui o altre forme di verifica.

——
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Gli obiettivi e i programmi dei master stabiliti dalle facolta, che ciascun corso si
prefigge, non sono vincolati da una precisa legislazione valida su tutto il territorio
nazionale: sono le universita stesse in fase di ideazione e strutturazione del master a
muoversi di concerto con le esigenze professionali degli studenti e in rapporto al tes-
suto produttivo del contesto di riferimento.

I corsi, la cui frequenza ¢ obbligatoria, si articolano in lezioni in aula, studio in-
dividuale, esercitazioni, attivita di laboratorio, e si concludono con un periodo di ti-
rocinio presso enti o imprese. Durante il corso sono previste verifiche periodiche di
accertamento delle competenze acquisite, e una prova finale che non da luogo a vo-
tazioni.

I master servono a sviluppare conoscenze precedentemente acquisite e a tradurle
in competenze professionali, ma possono anche servire per approfondire e potenzia-
re capacita professionali sviluppate nel corso di esperienze lavorative. Per questo vi
possono accedere anche coloro che sono gia inseriti in contesti di lavoro.

I corsi di master universitario sono promossi da universita, in molti casi in colla-
borazione con strutture di formazione terze e aziende, e si tengono non direttamente
presso le facolta, ma piu spesso presso dipartimenti, istituti, scuole apposite o altri
centri. Non si tratta di strutture permanenti e, pertanto, i relativi corsi non vengono
necessariamente riattivati ad ogni anno accademico.

Per D’attivazione dei corsi € previsto non solo un numero minimo, ma anche un
numero massimo.

Il master universitario non ¢ da confondersi coi numerosi corsi esistenti nel setto-
re pubblico (Scuola superiore della pubblica amministrazione, per esempio) e priva-
to offerti con tale denominazione. In questi corsi, il termine master identifica non il
titolo rilasciato (essi peraltro non rilasciano alcun titolo di studio, essendo in Italia i
titoli di studio protetti in virtu del valore legale e, quindi, rilasciabili esclusivamente
da istituzioni pubbliche o all’uopo autorizzate), ma il corso stesso.

Essendo il termine gia in uso precedentemente all’entrata in vigore della riforma
universitaria, permane, nel linguaggio comune e nella stessa terminologia adottata
nel materiale informativo delle universita, 1’utilizzo del termine «master» per indi-
care i corsi e non solo i titoli rilasciati al termine dei corsi stessi. Stenta, inoltre, ad
affermarsi la percezione del master universitario come titolo di studio, tant’e¢ che
non esiste ancora una regolamentazione omogenea sulla sua valutazione nei pubbli-
ci concorsi.

6.2. Master extrauniversitari

Sono numerosi gli enti che, a vario titolo, operano da diverso tempo nell’ambito del-
la formazione.

Occorre, prima di tutto, saper valutare non solo la strutturazione e le qualita di un
master, ma anche il suo rilievo in relazione alla propria formazione, in prospettiva di
un ingresso nel mondo del lavoro e di una futura crescita professionale.

La dimensione pratica del master garantisce un raccordo tra formazione universi-
taria e necessarie competenze professionali. In questo senso, obiettivo del master ¢
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ampliare il bagaglio formativo soprattutto in funzione delle esigenze che si prospet-
tano nel panorama produttivo.

Anche i costi possono variare molto: € possibile partecipare a corsi gratuiti, op-
pure arrivare a spendere diverse migliaia di euro. Si tratta di un’esperienza impegna-
tiva anche in termini di tempo, che solitamente non permette di svolgere altre attivi-
ta. A seconda dei casi, un master puo durare dai 6 ai 18 mesi. Spesso, per agevolare
chi lavora, sono stati attivati master serali o condensati nel week-end.

Le modalita di apprendimento, orientate a un approccio pratico, possono com-
prendere simulazioni di casi aziendali, lavori di gruppo, stage, role-playing e busi-
ness games. Per supportare questo tipo di formazione, la struttura organizzativa de-
ve possedere una serie di qualita e caratteristiche.

Prima di scegliere ¢ indispensabile recuperare tutte le informazioni necessarie a
valutare, oltre che gli argomenti e la strutturazione del corso, anche la professionali-
ta e la serieta dell’ente organizzatore. In particolare occorre prestare attenzione a:

* Requisiti e modalita di ammissione. Dal profilo richiesto & possibile capire quali
sono i destinatari del corso. Oltre al titolo, a volte € richiesta un’esperienza matu-
rata nel settore. In genere I’ammissione ¢ subordinata a una selezione che com-
prende prove scritte, test attitudinali e colloqui.

* Ente organizzatore. E importante verificare la serieta dell’ente e il tipo di rappor-
ti col tessuto produttivo del territorio.

* Metodologia e contenuti del corso. L’ impostazione didattica di un master deve
essere orientata alla pratica, per cui ¢ importante valutare di quante ore ¢ compo-
sto il corso, come sono suddivise e come vengono affrontate le materie/aree di
studio, e quali sono le metodologie applicate (lezioni frontali, esercitazioni, pro-
blem solving, role playing e stage).

 Docenti. E importante conoscere non solo il rapporto numerico studenti/inse-
gnanti, ma anche I’area di provenienza di questi ultimi. L’ideale ¢ avere sia do-
centi di provenienza accademica che professionisti del settore di riferimento del
master. In ogni caso & bene aver presente che a seconda dell’area di provenienza
sara diversa I’impostazione del corso.

e Strutture e servizi. Aule, biblioteche, dotazioni informatiche, postazioni internet
e servizi di altro genere rivolti agli studenti.

e Borse di studio. E utile conoscere il numero e I’entita di eventuali borse di studio
e di altre forme di finanziamento, nonché i requisiti richiesti per accedere alle
agevolazioni.

* Ricaduta occupazionale. Questa ¢ 1’informazione piu importante da valutare:
I’esito dei corsi precedentemente organizzati; la percentuale di corsisti che ha
trovato lavoro; dopo quanto tempo e in quale area o settore di riferimento.

6.3. Corsi di specializzazione

Sono corsi post-laurea o post-laurea specialistica che forniscono conoscenze e com-
petenze per funzioni richieste nell’esercizio di particolari professioni, per le quali
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permettono di ottenere 1’abilitazione. Durano in media 2 anni, attribuendo almeno
60 crediti per anno di studio.

6.4. Corsi di alta formazione

L’aggiornamento delle conoscenze e 1’apprendimento di nuove competenze sono
fattori chiave per affrontare la complessita del mondo del lavoro. I corsi di alta for-
mazione sono rivolti a persone gia inserite nel mondo del lavoro o che comunque
abbiano gia avviato un proprio percorso professionale.

La formula didattica proposta, flessibile e personalizzata sotto il profilo didattico
e di modulazione dell’orario delle attivita, € stata pensata proprio per rendere possi-
bile la partecipazione di utenti lavoratori. Inoltre, la maggior parte dei corsi non
esclude anche la partecipazione di persone disoccupate, purché abbiano maturato in
precedenza esperienze lavorative significative.

A conclusione dei corsi viene rilasciato un attestato che certifica le competenze
acquisite e in taluni casi riconosce anche crediti formativi universitari. Non determi-
nano quindi I’attribuzione di un titolo di studio, ma possono prevedere 1’attribuzio-
ne di crediti, eventualmente riconoscibili in un corso di master, purché coerenti con
le caratteristiche del master stesso.

6.5. Dottorato di ricerca

Il dottorato di ricerca ¢ il massimo titolo accademico riconosciuto in Italia. Dura tre
0 quattro anni e vi si accede dopo la laurea specialistica. L’ammissione avviene tra-
mite concorso per titoli ed esami. E riservato a un numero ristretto di partecipanti;
alcuni posti sono finanziati dall’universita tramite borse di studio.

Questo percorso ¢ destinato soprattutto a coloro che intendono intraprendere la
carriera universitaria, anche se vi possono essere interventi concordati con enti e im-
prese al fine di fornire personale dotato di alto livello formativo.

11 titolo di dottore di ricerca si consegue dopo un percorso di studi e di ricerca fi-
nalizzato all’approfondimento dell’indagine scientifica e della metodologia di ricer-
ca in uno specifico settore, e si conclude con I’elaborazione di una tesi finale.

7. Offerta formativa e servizi in Lombardia

L’offerta formativa universitaria in Lombardia & sicuramente notevole, sia dal punto
di vista quantitativo (12 atenei principali e oltre 300 corsi di laurea di primo livello
attivati), sia dal punto di vista della diversificazione dell’offerta e della sua articola-
zione sul territorio. I servizi e le forme di sostegno agli studenti comprendono borse
di studio finanziate dalle stesse universita o dagli ISU, possibilita di lavoro part-time
(150 ore), centri linguistici di ateneo, orientamento pre/intra/post-universitario, cen-
tri sportivi universitari (CUS), tutorato.
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In alternativa all’universita ci si puo orientare verso le Accademie di Belle Arti
(otto Accademie legalmente riconosciute sul territorio) o le Scuole superiori per in-
terpreti e traduttori (oggi denominate «Scuole superiori per mediatori linguistici»)
che rilasciano titoli equipollenti alle lauree di primo livello. Altre opportunita di for-
mazione superiore sono offerte da conservatori, scuole di archivistica, accademie
militari (Accademia della Guardia di Finanza a Bergamo), dalla Facolta di Teologia
(a Milano) e da numerosi istituti di scienze religiose.

Per quanto riguarda, infine, 1’alta formazione universitaria, la Direzione Forma-
zione Istruzione e Lavoro della Regione Lombardia, grazie alla programmazione del
Fondo Sociale Europeo (FSE), approva ogni anno numerosi master, realizzati in col-
laborazione con tutti gli atenei lombardi. Essi spaziano tra i piu diversi campi del sa-
pere e alcuni sono realizzati in collaborazione con altre strutture o enti che, operan-
do in un determinato settore, consentono ai giovani di dotarsi degli strumenti opera-
tivi e delle nozioni pratiche richieste dal mondo del lavoro.

Purtroppo, negli anni recenti, si € registrato un eccesso di attivazioni e 1’aspetto
piu preoccupante € che non sempre essi aprono a opportunita di lavoro coerenti con
1 percorsi intrapresi.

8. Il riordino dell’istruzione tecnico-professionale
e dell’istruzione e formazione tecnica superiore

Sul versante normativo delle politiche di istruzione e formazione, nel corso degli ul-
timi anni, si sono registrate importanti novita (cfr. capitolo 10, Quadro normativo):

* la Legge Finanziaria 2007 (legge 27 dicembre 2006, n. 296, art. 1, commi 631 e
875);

* le Disposizioni urgenti in materia di istruzione tecnico-professionale e di valoriz-
zazione dell’autonomia scolastica (art. 13, commi 1 e 2, legge 40/2007);

e il DPCM 25/01/2008 recante «Linee guida per la riorganizzazione del Sistema di
istruzione e formazione tecnica superiore e la costituzione degli Istituti tecnici
superiori»;

* [’art. 64 («Disposizioni in materia di organizzazione scolastica») della legge 6
agosto 2008 n. 133 di conversione in legge, con modificazioni, del decreto legge
112/08;

e il decreto-legge 1° settembre 2008, n. 137, «Disposizioni urgenti in materia di
istruzione e universita».

Con tali disposizioni ¢ stato approntato un articolato piano di interventi che assumo-
no particolare rilevanza nel processo di riordino, potenziamento e rilancio dell’istru-
zione tecnica e professionale e nel processo di riorganizzazione del sistema del-
I’istruzione e formazione tecnica superiore.
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8.1. Riordino, potenziamento e rilancio dell’istruzione tecnica e professionale

La legge 40/2007 (art. 13, comma 1) riconosce, all’interno del secondo ciclo del si-
stema educativo di istruzione e formazione (costituito dal sistema dell’istruzione se-
condaria superiore e dal sistema dell’istruzione e formazione professionale), il ruolo
fondamentale per lo sviluppo sociale ed economico del paese dell’istruzione tecnica
e professionale.

Il sistema dell’istruzione secondaria superiore ¢ infatti composto non solo dai licei
(caratterizzanti in via esclusiva tale sistema nella precedente disciplina d. 1gs. 226 del
2005) ma anche dagli istituti tecnici e dagli istituti professionali di Stato, tutti quanti
finalizzati al conseguimento di un diploma di istruzione secondaria superiore.

L’impostazione originaria della riforma Moratti aveva portato a una netta distin-
zione fra il sistema dell’istruzione liceale e il sistema dell’istruzione e formazione
professionale, riconoscendo quest’ultimo come secondo pilastro del sistema educa-
tivo. Cosli, se per un verso veniva rafforzato I’assetto dell’istruzione liceale con I’ag-
giunta dei licei economico e tecnologico, per altro verso, I’offerta di istruzione tipi-
camente «formativa», ovvero «professionalizzante», si caratterizzava, almeno tem-
poraneamente*, per la contemporanea presenza degli istituti tecnici e professionali e
delle istituzioni formative della formazione professionale.

Presupposto culturale di tale strategia era il superamento dell’«assimilazione»
dei diversi percorsi: confonderli danneggia gli uni e gli altri e impedisce la recipro-
ca valorizzazione. I licei mirano a educare la persona attraverso la teoria (adoperan-
do théoria e praxis); gli istituti tecnici e professionali e la formazione professionale
mirano al «fare tecnico-professionale» (adoperando techné e praxis); i primi hanno
bisogno di un successivo perfezionamento universitario e professionale, i secondi ne
devono assicurare solo la possibilita. La scommessa sta nel riconoscimento di queste
specificita e del loro contemporaneo intreccio.

Con la legge 40/2007 (art. 13, comma 1), la collocazione dell’istruzione tipica-
mente «formativa» ovvero «professionalizzante» viene rimessa in discussione: per
un verso viene parzialmente riattribuita allo Stato (affiancando, nel sistema del-
I’istruzione secondaria superiore, ai licei’, gli istituti tecnici e professionali); per al-
tro verso viene «frazionata» tra gli istituti tecnici e professionali (che rientrati a pie-
no titolo nell’istruzione scolastica secondaria superiore sono finalizzati al consegui-
mento di un diploma di istruzione secondaria superiore), e le istituzioni dell’TFP.

Viene inoltre specificato che i predetti istituti tecnici e professionali sono orienta-
ti sia agli studi universitari che all’istruzione e formazione tecnica superiore. Infine,
si stabilisce che, sulla base di apposite linee-guida ministeriali adottate previa intesa
con la Conferenza Stato-Regioni, sono realizzati appositi «organici raccordi» tra i
percorsi degli istituti tecnico-professionali e i percorsi dell’TFP finalizzati al conse-
guimento delle qualifiche e dei diplomi professionali di competenza regionale e
compresi in un apposito repertorio nazionale.

4 Ciog¢ sino «alla compiuta attuazione da parte di tutte le regioni» degli adempimenti connessi alle
loro competenze esclusive in materia di IFP cosi come prevede 1’art. 27, comma 7, d. 1gs. 226 del 2005.
° Eliminando, di fatto, i licei economico e tecnologico.

——



bramanti finale 18-03-2009 11:54 Pagina 221 $

© Edizioni Angelo Guerini e Associati

221

Gli istituti tecnici e professionali tornano a essere quindi soggetti appartenenti al
sistema dell’istruzione secondaria superiore con pari dignita rispetto ai licei e si ca-
ratterizzano quali istituzioni strutturate organicamente sul territorio attraverso colle-
gamenti stabili con il mondo del lavoro, con la formazione professionale e con 1’uni-
versita e la ricerca.

9. Riorganizzazione del sistema dell’istruzione
e formazione tecnica superiore

Dal combinato disposto della normativa citata (nello specifico, art. 1, commi 631 e
875 Finanziaria 2007; art. 13, comma 2, legge 40/2007; DPCM 25/01/2008 recante «Li-
nee guida per la riorganizzazione del Sistema di istruzione e formazione tecnica supe-
riore e la costituzione degli Istituti tecnici superiori») sembra affermarsi un ridisegno
complessivo del sistema di istruzione e formazione tecnica superiore che presenta an-
cora una serie di punti controversi di difficile interpretazione che si sostanziano:

* nellariorganizzazione del sistema dell’IFTS, nel quadro del potenziamento dell’al-
ta formazione professionale e delle misure per valorizzare la filiera tecnico-scien-
tifica, attraverso la costituzione degli istituti tecnici superiori (cfr. capitolo 11);

* nella costituzione, in ambito provinciale o sub-provinciale, dei «poli tecnico-pro-
fessionali» tra gli istituti tecnici e gli istituti professionali, le strutture della for-
mazione professionale accreditate ai sensi dell’articolo 1, comma 624, della leg-
ge 27 dicembre 2006, n. 296, e gli « istituti tecnici superiori»;

* nella previsione di un unico «Fondo per ’istruzione e formazione tecnica supe-
riore».

Tale proposta di riforma del sistema s’inserisce all’interno di un processo di riforma
pit ampio relativo al completamento attuativo delle funzioni gia conferite alle Re-
gioni, ai sensi del novellato art. 117 della costituzione e dell’art. 138 del d. Igs. n.
112/98, e all’eventuale maggior ruolo regionale derivante dalla condivisione statale
del procedimento di individuazione di ulteriori forme e di condizioni particolari di
autonomia (comma 3, art. 116 Costituzione), che impone, di conseguenza, la neces-
sita di un ulteriore approfondimento con le Regioni delle tematiche in oggetto, al fi-
ne di arrivare ad una piena condivisione del sistema organizzativo e funzionale del-
la politica d’istruzione e formazione professionale tecnica.

La riorganizzazione del sistema, si realizzera progressivamente, a partire dal
triennio 2007-2009, con i seguenti obiettivi:

a. rendere piu stabile e articolata 1’offerta dei percorsi finalizzati a far conseguire
una specializzazione tecnica superiore a giovani e adulti, in modo da corrispon-
dere organicamente alla richiesta di tecnici superiori, di diverso livello, con piu
specifiche conoscenze culturali coniugate con una formazione tecnica e profes-
sionale approfondita e mirata, proveniente dal mondo del lavoro pubblico e pri-
vato, con particolare riferimento alle piccole e medie imprese e ai settori interes-
sati da innovazioni tecnologiche e dalla internazionalizzazione dei mercati;
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. rafforzare il ruolo degli istituti tecnici e degli istituti professionali nell’ambito

della filiera tecnico-scientifica attraverso la costituzione degli ITS;

stabilire e rafforzare la collaborazione con il territorio, il mondo del lavoro, le se-
di della ricerca scientifica e tecnologica e il sistema della formazione professio-
nale nell’ambito dei poli tecnico-professionali;

. promuovere I’orientamento permanente dei giovani verso le professioni tecniche

e le iniziative di informazione delle loro famiglie;

sostenere 1’aggiornamento e la formazione in servizio dei docenti di discipline
scientifiche, tecnologiche e tecnico-professionali della scuola e della formazione
professionale;

sostenere le politiche attive del lavoro, con particolare riferimento alla transizio-
ne dei giovani nel mondo del lavoro, e promuovere organici raccordi con la for-
mazione continua dei lavoratori, nel quadro dell’apprendimento permanente per
tutto il corso della vita.

Nel ridisegno complessivo del sistema di istruzione e formazione tecnica superiore
le Regioni predispongono i piani triennali di programmazione dell’offerta formativa
del sistema dell’IFTS, che dovrebbero essere articolati nelle seguenti tipologie d’in-
tervento:

ITS, percorsi finalizzati al conseguimento del diploma di tecnico superiore, pro-
gettati e gestiti dagli Istituti tecnici superiori e in continuita con 1’istruzione tec-
nica secondaria, per rispondere a fabbisogni formativi diffusi sul territorio nazio-
nale, con priorita per le aree di intervento individuate dal ministero per lo Svilup-
po Economico (efficienza energetica; mobilita sostenibile; nuove tecnologie del-
la vita; nuove tecnologie per il made in Italy, tecnologie innovative per i beni e le
attivita culturali; tecnologie dell’informazione e della comunicazione) nell’ambi-

to degli interventi previsti dalla legge finanziaria 2007 (la disciplina normativa di

tali istituti rientra tra le materie di legislazione concorrente ex art. 117 Costituzio-

ne). Gli ITS:

— sono configurati secondo lo standard organizzativo della fondazione di parte-
cipazione, che deve contenere gli elementi essenziali per la riconoscibilita de-
gli istituti tecnici superiori su tutto il territorio nazionale®;

— trovano il loro ente di riferimento nell’istituto tecnico o professionale che ne
promuove la costituzione in fondazione di partecipazione, ferma restando la
distinta e autonoma soggettivita giuridica degli ITS;

— acquistano la personalita giuridica mediante iscrizione nel registro delle per-
sone giuridiche istituito presso la prefettura, a norma dell’art. 1 del DPR 10
febbraio 2000 n. 361; i soggetti fondatori degli istituti tecnici superiori devo-
no essere, quale standard organizzativo minimo, i seguenti:

a. un istituto di istruzione secondaria superiore, statale o paritario, che in re-

¢ La fondazione di partecipazione ¢ un istituto giuridico che costituisce il nuovo modello italiano di

gestione pubblico-privata di iniziative non profit. I soggetti che aderiscono alla fondazione devono ap-
portare denaro, beni materiali o immateriali, professionalita o servizi.
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lazione all’art. 13 della legge n. 40/07 deve appartenere all’ordine tecnico
o professionale ubicato nella provincia sede della fondazione;

b. una struttura formativa accreditata dalla Regione per I’alta formazione,
ubicata nella provincia sede della fondazione;

c. un’impresa del settore produttivo cui si riferisce I’istituto tecnico superiore;

d. un dipartimento universitario o altro organismo appartenente al sistema
della ricerca scientifica e tecnologica;

e. un ente locale (comune, provincia, citta metropolitana, comunitad montana);

e percorsi IFTS, progettati e gestiti dai soggetti associati di cui all’art. 69 della I.
144/99, quale offerta formativa di tipo terziario, non accademica (in discontinui-
ta con i percorsi di istruzione secondaria), piu interna al sistema regionale di
istruzione e formazione professionale e pertanto piu flessibile alle esigenze loca-
li, finalizzati al conseguimento di una «certificazione di specializzazione tecnica
superiore» (la disciplina normativa rientra tra le materie di legislazione esclusiva
regionale fatti salvi i LEP regolati a livello nazionale);

* misure per favorire lo sviluppo dei poli tecnico-professionali; stando alla lettera
della legge, questi ultimi si dovrebbero qualificare come centri capaci di articola-
re 1’organizzazione didattica in modo da accorpare in un unico centro, appunto
«polo», percorsi afferenti a cicli formativi diversi.

Si trattera di consorzi formati da Istituti tecnici, Istituti professionali, centri di IFP e
ITS che potranno mettere a punto forme di collaborazione con i soggetti del segmen-
to piu alto della filiera formativa (universita e centri di ricerca).

Rispetto all’attuale sperimentazione dei poli formativi e dei campus, i poli tecnico-
professionali non mostrano, quindi, differenze di rilievo. Pertanto nel comprensorio
del polo ricadrebbero la filiera degli istituti tecnici e professionali, la filiera dei percor-
si e progetti ex art. | comma 624 finanziaria 2007, la filiera degli 1TS (la cui frequenza
avrebbe come esito il rilascio del «diploma di tecnico superiore») a conclusione del
terzo ciclo, e la filiera degli IFTS (o dei poli formativi per I'TFTS) che avrebbero, inve-
ce, come esito il rilascio del «certificato di specializzazione tecnica superiore» .

Sembrerebbe, quindi, un tentativo sorprendente di sintesi, in un unico centro di
istruzione e formazione tecnico-professionale, di percorsi di secondo e terzo ciclo.

Ma proprio questo accorpamento ha indotto alcuni movimenti d’opinione a sot-
tolineare con forza alcuni rischi insiti in un tale esperimento. In particolare si foca-
lizza I’attenzione sul fatto che tale riorganizzazione potrebbe portare ad una svolta
Verso una preoccupante, inevitabile e ulteriore dequalificazione degli IFTS.

Ci0 in conseguenza di un loro «ridimensionamento», quale offerta formativa pa-
rallela e alternativa rispetto al sistema accademico universitario, rispetto al progres-
sivo sviluppo di un canale di istruzione tecnica e professionale di livello secondario
e terziario.

E appena il caso di segnalare che un tale impianto & solo foriero di cattivi risultati.
Da un lato, azzoppa definitivamente la formazione professionale invece di farle

vivere una seconda stagione al servizio di ragazzi e imprese che necessitano e che

chiedono percorsi differenti da quelli scolastici, di professionalita medio-alte, preva-
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lentemente tecniche, che non passino dalla laurea. Si elimina cosi infatti la verticali-
ta di canale, ricacciando la formazione tra le attivita di recupero per chi non riesce a
seguire il ritmo e I’impostazione della scuola.

Dall’altro, riduce oggettivamente la ricchezza di approcci e metodi alternativi ri-
centrando tutta la formazione nel canale scolastico e chiudendo spazi importanti an-
che all’impresa formativa.

Una critica costruttiva a questo impianto, fino a proporne uno alternativo, & svi-
luppata nel capitolo 11, a cui si rimanda.
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Capitolo decimo

Obiettivi di programmazione
e dimensione ordinamentale

di Nicola Sorgente

11 sistema socio-economico lombardo, come tutti i grandi sistemi regionali, presenta
al suo interno un’articolazione di situazioni e contesti — sociali ed economici — in cui
punte di assoluta eccellenza convivono con situazioni di disagio variamente intese
(Agenzia Formazione e Lavoro, 2003; Bramanti, Bianchi, 2006). Tale situazione im-
plica una strategia che faccia leva tanto sulle pari opportunita di accesso al sistema
educativo e del mercato del lavoro da parte di tutti, quanto sulla valorizzazione del
capitale umano da parte degli attori del sistema. Affermazione ancora piu vera se il
segmento formativo considerato ¢ quello dell’istruzione secondaria e terziaria, che
rappresenta per la regione fattore prioritario per la competitivita.

Ad oggi il raggiungimento dei tassi di partecipazione all’istruzione secondaria au-
spicati a livello europeo sono ancora lontani, pur essendo la Regione Lombardia fra i
motori dell’innalzamento del livello culturale in Europa (Regione Lombardia, 2005).

Le strategie attuate hanno permesso alla Regione di ridurre il tasso di abbandono
scolastico, ma il confronto negativo con la media europea (attestata sul 15,2%) sti-
mola una riflessione attenta sulle cause che hanno portato il 18,5% (dati 2006) dei
giovani lombardi — poco meno di uno su cinque — ad abbandonare prematuramente
gli studi o a scegliere di non proseguire nell’istruzione universitaria o nell’alta for-
mazione professionale.

Su queste scelte possono indubbiamente influire elementi non legati al mondo
imprenditoriale, ma al background culturale e sociale della persona: la famiglia, ad
esempio, puo influenzare scelte formative non coerenti con aspirazioni e caratteristi-
che del giovane, cosi come visioni valoriali distorte indotte dai media influiscono
sulla valorizzazione delle effettive attitudini e inducono un fallimento formativo
quale effetto secondario (Benvenuto, Rescalli, Visalberghi, 2000; Tué, 2003).

Il background economico resta comunque il fattore maggiormente influente, in
negativo, sull’innalzamento culturale della media della popolazione. Il maggiore
tasso di abbandono nell’istruzione secondaria si riscontra su fasce di popolazione il
cui tasso di poverta ¢ superiore alla media (Nosvelli, 2008a, 2008b): si tratta soprat-
tutto di giovani immigrati che vengono inseriti velocemente nel mondo del lavoro
per necessita economica primaria, ma che, considerando 1’abbandono prematuro del
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Tabella 1. Indicatori del sistema formativo

Indicatori Lombardia Italia 2006 UE 2005
Tasso di scolarizzazione superiore (1) 77,4 74,8 76,9
Laureati in scienza e tecnologia (2) 14,8 12,3
Giovani che abbandonano prematuramente

lo studio (3) 18,5 20,6 15,2
Adulti che partecipano

all’apprendimento permanente (4) 6,6 6,9
Tassi di iscrizione a universita (5) 32,3 39,8

Legenda: (1) % della popolazione in eta 20-24 che ha conseguito almeno il diploma di scuo-
la media superiore; (2) Laureati in discipline tecnologiche per 1.000 abitanti in eta 20-29
anni; (3) % popolazione 18-24 anni con titolo di studio inferiore al diploma di scuola media
superiore; (4) quota %; (5) iscrizione universita su 100 19-25enni.

sistema formativo, non riescono ad acquisire conoscenze di base o professionali tali
da garantirne una stabile occupazione. Se confrontati con la media dei ragazzi che
concludono il ciclo formativo dell’istruzione secondaria, infatti, questi giovani ven-
gono generalmente inseriti con contratti temporanei, con scarsissime probabilita di
passaggio al lavoro stabile.

Una problematica simile si incontra nel segmento dell’istruzione terziaria, riferi-
ta ai giovani nella fascia dai 20 ai 30 anni: il mercato lavoro lombardo presenta ca-
ratteristiche di dinamicita e attrattivita nei confronti di questa popolazione, che pri-
vilegia la facilita di immediato inserimento nel mondo del lavoro a discapito del
completamento di un percorso di formazione terziaria (Colasanto, 2007).

Tale situazione caratterizza il mercato con una forte presenza di forza lavoro im-
mediatamente disponibile e giovane (che consente alle imprese del settore un inseri-
mento contrattuale agevolato), ma di contro determina un abbassamento del livello
culturale medio del capitale umano.

Altro fattore che influisce negativamente sulla competitivita del mercato del la-
voro lombardo, se raffrontato al mercato europeo, € rappresentato dal maggior livel-
lo di preparazione terziaria a indirizzo «professionalizzante» conseguito dai giovani
europei che concludono i percorsi prima di quanto avvenga ai ragazzi italiani (Cede-
fop, 2002, 2008a). A parita di risorse umane disponibili, il «danno» determinato da
una programmazione dell’offerta formativa non allineata con quella europea si regi-
stra sia per effetto del livello culturale inferiore in caso di abbandono prematuro di
percorsi formativi per precoce inserimento in azienda, sia per effetto dell’inserimen-
to tardivo in azienda, seppure con preparazione «culturale» migliore rispetto alla
media europea (Ciccone, Cingano, Cipollone, 2006).

Sicuramente tale divario emerge in maniera ancora piu evidente se si considera-
no i percorsi di perfezionamento e alta formazione post-laurea. In questi casi la par-
tecipazione ¢ significativa solo nei settori professionali in cui la specializzazione ¢
fondamentale per I’avvio e il proseguimento della carriera lavorativa (ad esempio in
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ambito medico e farmaceutico o chimico); in settori caratterizzati da maggior dina-
mismo occupazionale, come 1’ingegneria o le telecomunicazioni, la domanda di la-
voro pressante induce le imprese ad assumere personale anche meno qualificato ma
immediatamente disponibile.

Inoltre, a differenza di altri paesi europei, I’Italia non ha ancora adottato mecca-
nismi operativi e fiscali che rendano gli istituti contrattuali finalizzati all’inserimen-
to lavorativo dei giovani per il conseguimento di titoli secondari e terziari (Crouch,
Finegold, Sako, 1999), quali I’apprendistato per I’alta formazione previsto dalla ri-
forma Biagi, realmente «appetibili» e sostenibili per le imprese, soprattutto per quel-
le di minori dimensioni (come testimonia la scarsa diffusione di tale tipologia con-
trattuale, a differenza di quanto avviene invece per 1’apprendistato professionaliz-
zante che impone minori «doveri» ai datori di lavoro).

Rivestono importanza primaria per le politiche di valorizzazione del capitale
umano e di miglioramento della competitivita le riforme nel mercato del lavoro e del
sistema educativo attuate con le LL.RR. 22/2006 e 19/2007, che hanno informato le
strategie unitarie di programmazione regionale (Albonetti, Violini, 2008).

La principale risorsa (finanziaria) per la realizzazione delle politiche formative €
indubbiamente rappresentata dalla programmazione del FSE che investe fortemente
sul tema della formazione superiore e terziaria e sulla sinergia dei diversi soggetti
che intervengono nelle fasi propedeutiche all’ingresso in azienda e nella permanen-
za all’interno della stessa e nel mercato del lavoro.

Gia nella passata programmazione per il sessennio 2000-2006, gli interventi a so-
stegno dell’alta formazione, della formazione permanente e della formazione conti-
nua hanno assorbito la totalita delle risorse messe a disposizione dal FSE sulle speci-
fiche misure, permettendo di coinvolgere ben 900mila persone (equivalenti al 14%
della popolazione in eta lavorativa della regione), di cui il 57% ha meno di 30 anni.
La maggior parte degli interventi si ¢ concentrata su formazione superiore e alta for-
mazione (cui hanno partecipato prevalentemente diplomati, il 47% circa dei giova-
ni) e formazione continua. Quest’ultima in particolare ha registrato un’intensita del
56% degli interventi realizzati nel settore privato.

Gli interventi della passata programmazione hanno sicuramente introdotto prassi
innovative che hanno determinato «cambiamenti culturali» nel sistema formativo e
che, se sviluppati nella nuova programmazione, possono diventare nodi strategici
per lo sviluppo del capitale umano e per la competitivita del sistema lombardo (Re-
gione Lombardia, 2006; Bramanti, Odifreddi, 2006).

Innanzitutto, il sostegno alla creazione di reti stabili, e non solo formali, tra azien-
de, organismi formativi e atenei per la progettazione e realizzazione dei percorsi, co-
me nel caso del modello adottato per poli formativi per I'IFTS (Bolis et al., 2006).

In secondo luogo, un aumento oggettivo della qualita dei soggetti che erogano
formazione, anche grazie a un piu efficace impianto di accreditamento e di corre-
sponsabilita nel processo formativo e di inserimento lavorativo.

Un terzo elemento ¢ sicuramente individuabile nei modelli gestionali a sostegno
di pari opportunita formative, come ad esempio 1’utilizzo dei voucher formativi o le
borse assegnate ai ricercatori per il completamento del proprio percorso e 1’applica-
zione dei risultati delle ricerche in azienda (Violini et al., 2007).
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In relazione con quanto detto sopra, si registra un trend positivo di crescita delle
risorse umane di «alto profilo» (laureati e/o occupati in mansioni di alto livello) che
deve essere confermato e sviluppato ancora per garantire il raggiungimento dei bench-
mark europei.

1. La formazione post-secondaria nel quadro normativo
e programmatico regionale

Un contributo per la definizione del profilo che la formazione professionale superio-
re dovrebbe assumere in Regione Lombardia, deve muovere dalla consapevolezza
dei processi che ne hanno determinato 1’attuale configurazione. In tal senso giova ri-
chiamare alcuni passaggi, relativamente recenti, del processo normativo e regola-
mentare che hanno accompagnato il processo di riforma compiuto con la legge lom-
barda 19/2007 (Albonetti, Violini, 2008).

Larticolo 4, comma 108 della legge regionale 1/2000, che norma il riordino del
sistema delle autonomie in attuazione del d. lgs. 112/1998, individua le tipologie
formative promosse dalla Regione Lombardia in raccordo con le istituzioni scolasti-
che e universitarie e tramite le strutture della formazione professionale. Tale elenco
comprende la formazione per I’ingresso nel mercato del lavoro, la formazione conti-
nua, la formazione per il reinserimento lavorativo e la formazione superiore. Relati-
vamente a quest’ultima tipologia viene promossa I’attuazione del «nuovo canale di
istruzione e formazione tecnico-superiore integrata (IFTS) come elemento di innova-
zione e integrazione del sistema di formazione ed istruzione superiore (FIS)».

Successivamente, nell’ambito della sistematizzazione dei servizi formativi intro-
dotta con il Programma triennale della formazione professionale regionale (2001), la
tipologia funzionale «formazione superiore» viene denominata «area 5» e distinta in
tre funzioni:

» formazione post-obbligo e post-diploma;
» formazione tecnica superiore IFTS;
e alta formazione.

Gli indirizzi definiti nel Piano triennale trovano declinazione operativa nelle linee di
indirizzo annuale e nei conseguenti dispositivi attuativi; le linee di indirizzo 2003-
2004 indicano le specificita della direttiva «Formazione Superiore Alta formazione»
definendone:

e irisultati attesi (cfr. § 1.1);
* le tipologie di azione e le tipologie formative (cfr. § 1.2);
e idispositivi (cfr. § 1.3).

1.1. I risultati attesi

Per quanto attiene ai risultati attesi in termini di Piano triennale si fa riferimento ai
seguenti quattro:
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incrementare e diversificare I’offerta di formazione superiore (formazione post-
diploma e IFTS) e di alta formazione (moduli professionalizzanti, corsi di specia-
lizzazione post-laurea, corsi di perfezionamento, master universitari);

ridurre i tempi di attesa delle persone nell’entrata nel mercato del lavoro, promuo-
vendo la formazione di lavoratori/trici capaci di sostenere la competizione dei mer-
cati globali a un livello medio-alto, specialmente nell’ambito dei settori innovativi;
incrementare e sviluppare le competenze professionali dei destinatari, con parti-
colare riguardo alla componente femminile;

favorire la promozione di percorsi formativi sviluppati anche in collaborazione
con il mondo del lavoro lombardo per una piu precisa rispondenza agli specifici
fabbisogni di risorse qualificate.

1.2. Le tipologie di azione e le tipologie formative

La direttiva relativa all’area 5 prevede azioni di formazione post-qualifica, post-di-
ploma, post-diploma universitario, post-laurea e all’interno dei percorsi universitari,
da realizzarsi nell’ambito di:

Corsi annuali, finalizzati all’acquisizione di una qualifica professionale corri-
spondente a livelli di complessita operativa e decisionale mediante la realizzazio-
ne di corsi post-diploma anche integrati con la scuola media superiore;
Corsi annuali di specializzazione, finalizzati a un ampliamento e/o approfondi-
mento di competenze specifiche nell’ambito di profili professionali corrispon-
denti a un lavoro tecnico o di concetto con ampi ambiti di autonomia, mediante la
realizzazione di progetti formativi — anche in integrazione con scuola media su-
periore — per completarne il percorso formativo, con gli elementi di specializza-
zione professionale necessari per una piu precisa rispondenza alla domanda
espressa dal mercato del lavoro;
Corsi annuali di specializzazione post laurea, finalizzati a un ampliamento e/o
approfondimento di competenze specifiche, nell’ambito di profili professionali
corrispondenti a un lavoro tecnico o di concetto con ampi ambiti di autonomia;
questi profili possono essere predisposti mediante la realizzazione di progetti for-
mativi da attuare in collaborazione con il sistema imprenditoriale, ed essere ri-
volti a neo laureati, che potranno cosi completare il percorso formativo con gli
elementi di specializzazione professionale necessari per meglio rispondere alla
domanda espressa dal mercato del lavoro;

Corsi IFTS, finalizzati all’attuazione di un sistema articolato e condiviso di inte-

grazione fra i sistemi dell’istruzione scolastica e universitaria della formazione

professionale e del lavoro che consenta:

— ai giovani, uomini e donne, I’acquisizione di competenze a livello post-secon-
dario rispondenti a fabbisogni del mondo del lavoro, spendibili all’interno di
un sistema integrato di certificazione, per favorire e accelerare un loro idoneo
inserimento occupazionale, nonché facilitare I’eventuale continuazione degli
studi all’interno di percorsi formativi successivi;
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— agli adulti occupati, donne e uomini, di esercitare il diritto alla formazione in
ogni fase della vita, a partire dal completamento e dalla qualificazione delle
competenze possedute e delle esperienze professionali maturate, per favorire
la mobilita e I’estensione di conoscenze e competenze professionali pertinen-
ti al proprio lavoro;

— agli adulti inoccupati e disoccupati, donne e uomini, la riconversione e 1’am-
pliamento delle opportunita professionali mediante 1’acquisizione di specifi-
che competenze connesse ai fabbisogni del mondo del lavoro;

* Corsi di perfezionamento e master universitari, volti all’acquisizione di compe-
tenze professionali corrispondenti ad una attivita professionale che richiede pa-
dronanza dei fondamenti scientifici ed ampi livelli di autonomia e responsabilita
(formazione di tecnici-quadri e/o responsabili di funzioni/processi in settori ad
alta complessita tecnologica e organizzativa).

1.3. I dispositivi attuativi

Tre sono sostanzialmente i dispositivi attuativi per dare concretezza alle priorita for-
mative identificate:

* dispositivo regionale Formazione Superiore ed Alta Formazione;
» dispositivo regionale Alta Formazione Universitaria;
» dispositivo regionale Assunzioni Programmate.

La programmazione relativa all’anno successivo, esplicitata nelle linee di indirizzo
2004-2005, mantiene gli stessi risultati attesi e tipologie di azione, mentre modifica
in parte le tipologie formative, individuando le seguenti:

a. Corsi annuali post-qualifica professionale, finalizzati all’acquisizione di un atte-

stato professionale corrispondente al 1T livello europeo: si riferisce alla figura del

tecnico, ovvero una persona, dotata di una buona cultura tecnica, in grado di inter-
venire nei processi di lavoro con competenze di programmazione, verifica e coor-
dinamento, sapendo assumere gradi soddisfacenti di autonomia e responsabilita;

Corsi di specializzazione;

Corsi di specializzazione post laurea;

Corsi IFTS;

Corsi di perfezionamento per il conseguimento di master di I e 11 livello;

Moduli professionalizzanti, finalizzati all’acquisizione di competenze professio-

nalizzanti all’interno dei percorsi universitari corrispondenti a un’attivita profes-

sionale che richiede padronanza dei fondamenti scientifici e ampi livelli di auto-
nomia e responsabilita.

g. I moduli professionalizzanti sono gestiti dalle Universita — anche in integrazione
con altri soggetti accreditati per la Formazione superiore — e possono essere arti-
colati sia in attivita formative individuali, che in cicli formativi, dando luogo alle
seguenti macrotipologie di azione:

— didattica integrativa;

~o a0 o
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— supporto all’attivita di laboratorio;
— tirocini, stage;
— attivita orientativa o di accompagnamento al lavoro.

In linea con le tipologie formative, i dispositivi attuati per I’anno 2004-2005 sono:

* dispositivo regionale Formazione Superiore ed Alta Formazione;
* dispositivo regionale IFTS;

* dispositivo regionale Master;

* dispositivo regionale Moduli professionalizzanti;

» dispositivo regionale Progetti quadro formazione superiore.

2. Linee di indirizzo per I’anno 2005-2006

Le linee di indirizzo per I’anno 2005-2006, con un’impostazione innovativa rispetto
alle linee di indirizzo del biennio precedente, riconoscono I’eccellenza della formazio-
ne professionale di specializzazione post-qualifica e dei progetti quadro per la forma-
zione superiore, dedicando a queste tipologie formative specifiche dotazioni di risorse
e promuovendo, nell’ambito delle stesse, azioni prioritarie di ambito provinciale.

A fronte del rinnovato impegno su questi dispositivi, pero, la Regione riconosce
la riduzione delle risorse disponibili per gli interventi di specializzazione post-diplo-
ma e per i dispositivi che finanziano 1’alta formazione di livello post-universitario.
La forte domanda degli interventi di specializzazione post diploma, proveniente sia
dagli allievi che dalle imprese, rende irrinunciabile tale tipologia formativa, impo-
nendo, pero la definizione di farget e settori di intervento prioritari, da concertarsi
con le parti sociali nell’ambito del dispositivo di attuazione.

Ugualmente elevato a livello qualitativo, il segmento della formazione post-uni-
versitaria sara mantenuto attivo attraverso il passaggio dal finanziamento passivo del-
le proposte universitarie, al sostegno dell’eccellenza e dell’innovativita, attraverso la
promozione di interventi mirati per valorizzare al meglio le specificita dei singoli isti-
tuti. La Regione provvede all’emanazione di tre dispositivi relativi a tale segmento:

a. la promozione di percorsi di specializzazione e master post-laurea, che prevede il
finanziamento prioritario di azioni afferenti a settori e figure professionali strate-
giche;

b. moduli professionalizzanti, finalizzati a una connessione con il mondo produtti-
vo e all’accrescimento delle competenze professionali degli studenti, soprattutto
nei settori dell’innovazione e della ricerca applicata;

c. erogazione di borse di ricerca in azienda, finalizzate a favorire una connessione
diretta tra sistema universitario di ricerca, sistema formativo e ambito produttivo,
per una piu ampia diffusione dell’innovazione all’interno delle imprese.

In realta appare poco convincente 1’utilizzo delle scarse risorse regionali nel seg-
mento della formazione terziaria, in particolare post-laurea. L’esperienza dei master
FSE — spesso considerati di serie B dalle universita in quanto sostanzialmente gratui-
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ti per il partecipante — evidenzia la proliferazione di specializzazioni a scarso assor-
bimento di mercato e probabilmente anche deficitari dal punto di vista del disegno
formativo e del livello di approfondimento professionalmente raggiunto.

3. Legge regionale n. 19/2007

La legge regionale 19/07 (art. 11, comma 1) colloca la formazione superiore nel-
I’ambito dell’articolazione primaria del sistema dell’istruzione e formazione profes-
sionale e la identifica con i percorsi di istruzione e formazione tecnica superiore di
durata annuale, biennale e triennale. A fianco di questi introduce, come fattispecie a
se stante, il V anno integrativo ai fini dell’ammissione all’esame di Stato per ’acces-
so all’universita, all’alta formazione artistica, musicale e coreutica (che pertanto de-
ve essere realizzato d’intesa con le relative istituzioni competenti).

Molte voci critiche si sono levate in proposito. Sia perché dal v anno IFP (diplo-
ma) si puo passare direttamente all’IFTS e da questo — con riconoscimento dei credi-
ti — al percorso universitario di laurea triennale (teoricamente anche direttamente al
secondo). Sia perché invece la maturita, anche tecnica, ¢ sufficientemente distante
per essere colmata in un anno € comunque con un costo opportunita molto elevato.

Nel successivo articolo 15 (al comma 2) viene precisato che la realizzazione dei
percorsi di istruzione e formazione tecnica superiore deve avvenire anche attraverso
la collaborazione con le universita e con il sistema delle imprese; I’assenza di riferi-
menti alle istituzioni scolastiche (unitamente alle sopracitate durate) induce a ritenere
che i percorsi di istruzione e formazione tecnica superiore previsti in legge ricom-
prendano anche tipologie diverse dai percorsi IFTS normati dall’art. 69 della 1. 144/99.

I percorsi di istruzione e formazione tecnica superiore e il V anno integrativo non
sono, pero, i soli percorsi di livello post-secondario: il comma 2 dell’art. 11 ricondu-
ce al sistema regionale di TFP tutte le attivita formative che permettono il consegui-
mento di attestati di specializzazione professionale, formazione continua, perma-
nente e abilitante.

L’art. 16 inserisce i percorsi di istruzione e formazione tecnica superiore tra le ti-
pologie formative da realizzarsi nell’ambito dei poli formativi, quali componenti di
un’offerta integrata dell’intera filiera professionalizzante, strutturata secondo mo-
delli adeguati ai contesti territoriali e attraverso il coinvolgimento di un partenariato
pubblico e privato attivato sul territorio.

I percorsi di istruzione e formazione tecnica superiore, sottolinea poi I’art. 23, so-
no ancorati al sistema di standard formativi che dovranno essere definiti dalle Indi-
cazioni regionali per I’offerta formativa e dal repertorio regionale che, in linea con le
disposizioni nazionali in materia, individua le aree, le figure e i profili professionali
di riferimento.

Ai sensi della legge 19/2007 e degli indirizzi delle elaborate indicazioni regiona-
li, gli standard dell’offerta formativa di formazione superiore terziaria dovrebbero
cosi connotarsi.

Innanzitutto le istituzioni formative accreditate e le istituzioni scolastiche e parita-
rie, nonché, nel caso dei percorsi formativi rivolti ai propri apprendisti, le imprese in
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possesso di capacita formativa dovranno assicurare 1’erogazione dei percorsi di for-
mazione superiore, nell’ambito di una solida cultura di base e scientifica, finalizzati in
particolar modo al consolidamento di competenze tecniche e professionalizzanti.

3.1. Differenziazione dei percorsi per la diversificazione dei profili

Il sistema di formazione superiore dovrebbe comprendere percorsi che realizzano
profili con certificazioni e qualificazioni professionali di differente livello. L’ offerta
formativa di formazione superiore terziaria dovrebbe infatti presentare carattere uni-
tario, graduale, continuo e nel contempo flessibile e pluralistico, sviluppando per-
corsi di durata annuale, biennale o triennale, ulteriori al quarto anno di IFP — che si
concludono con il rilascio di attestati di competenza spendibili per la prosecuzione
degli studi o per I’inserimento nel mercato del lavoro.

Il riferimento all’ambito specifico professionale e ai relativi standard ¢ essenzia-
le, sia ai fini della strutturazione e predisposizione dell’offerta formativa, sia ai fini
della stessa definizione delle tipologie dei percorsi. In rapporto alla dimensione del-
la «professionalita», tale tipologia dovrebbe essere definita e descritta secondo una
linea verticale di gradi crescenti di perizia tecnica e di acquisizione dei saperi (qua-
lificazione professionale), nonché secondo una linea orizzontale, che attraversa, ac-
corpa e connota i diversi percorsi per aree e figure professionali (classificazione pro-
fessionale dei percorsi).

Gli Standard Formativi Minimi di apprendimento, che dovranno essere definiti a
livello regionale per I’ambito della formazione superiore, dovrebbero costituire rife-
rimento fondamentale per la predisposizione dei piani di studio personalizzati e del-
le unita formative, e per la gestione dei processi di valutazione e certificazione inter-
media e finale delle competenze. Gli Standard Formativi Minimi dovrebbero artico-
larsi nei profili formativo-professionali e negli standard minimi relativi alle compe-
tenze di base e alle competenze tecnico-professionali.

Gli Standard Minimi della Formazione Superiore dovrebbero essere definiti in
coerenza e continuita con gli Standard Formativi Minimi (Obiettivi Generali e degli
Obiettivi Specifici di Apprendimento) del 11 ciclo, in una logica di filiera formativa e
professionale; dall’altro lato, dovrebbero essere declinati in relazione alla previsione
della domanda di figure professionali particolarmente rispondenti alle evoluzioni
del mercato del lavoro e allo sviluppo locale.

La riconducibilita ai livelli europei (con riferimento alla Dec. n. 85/368/CEE/EQF)
¢ garanzia della trasparenza e della spendibilita delle certificazioni finali nel mondo
del lavoro, sull’intero territorio nazionale e nell’ambito della UE. Il rispetto degli
standard minimi nazionali, laddove presente, costituisce anche garanzia per il rico-
noscimento delle stesse nei termini di titolo di studio con valore legale.

Come si € gia ricordato, le istituzioni del sistema di IFP dovrebbero assicurare
I’erogazione di percorsi di formazione superiore di durata annuale, biennale, ovvero
triennale, corrispondenti ad uno sviluppo di V, VI e VII anno dei percorsi di IFP di I
ciclo e previa acquisizione dell’attestato di competenza di 111 livello. Tali percorsi so-
no finalizzati al conseguimento di attestati di competenza di IV livello europeo (Dec.
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n. 85/368/CEE)!, con specificazione dei livelli di qualificazione raggiunta in rappor-
to all’EQF. Al fine di assicurare la flessibilita necessaria per rispondere a una doman-
da diversificata occorrera adottare:

» formule di modularizzazione e di flessibilizzazione dello studio — volte a favori-
re 1’accesso allo studio a persone con una pluralita di impegni (professionali, fa-
miliari, legati allo sport o all’arte) — quali:

— adozione di insegnamento a distanza e di tecnologie basate sul web;

— rimodulazione dell’articolazione standard del percorso, con orari compatibili
con il lavoro, partecipazione ai percorsi a tempo parziale o prolungamento
complessivo della formazione ed attraverso la modalita dei crediti formativi;

» formule di offerta modulare, anche a catalogo, comprensiva di moduli di forma-
zione formale, corsi brevi, interventi di formazione aziendale, esperienze di stage,
moduli di orientamento e altro, in raccordo e secondo standard qualitativi condi-
visi con gli altri soggetti della rete;

* specifiche modalita di alternanza scuola-lavoro, quali i «progetti in azienda»,
consistenti nello svolgimento di un concreto progetto aziendale, commissionato
da un’azienda del territorio e parte integrante del percorso di VII anno, o la ridefi-
nizione formativa del lavoro normalmente prestato in azienda, attraverso la su-
pervisione del tutor;

e percorsi in apprendistato.

Il processo normativo e regolamentare che ha accompagnato la riforma del sistema
di istruzione regionale si € inserito in un quadro nazionale caratterizzato da una non
completa definizione degli assetti e degli strumenti operativi previsti.

Noto ¢ il dibattito in corso fra il governo, supportato dal ministero della Pubblica
Istruzione, e la Regione Lombardia, che insiste sulla legittimita della LR 19/07 nei
confronti dei processi normativi nazionali.

In particolare il ministero contesta la decisione della Regione di inserire gradual-
mente i percorsi di istruzione e formazione tecnica superiore nel sistema di istruzio-
ne e formazione professionale procedendo a disciplinare una materia che rientrereb-
be invece nell’ambito delle norme generali in materia di istruzione e pertanto di
esclusiva competenza statale (a sostegno di tale interpretazione vengono richiamati
sia I’art. 69 della 1. 144/99 sia il comma 631 della 1. 296/06).

La posizione assunta dalla Regione Lombardia si fonda, invece, sull’assunto per
cui I’istruzione e formazione tecnica superiore attenga all’ambito della formazione
professionale e pertanto sia riconducibile all’esclusiva competenza regionale, assog-
gettata unicamente a livelli essenziali delle prestazioni (cui sarebbero riferite le nor-
me richiamate)?.

! L’attestato di competenza di IV livello prevede:
e Tacquisizione delle dimensioni culturale e scientifica nel campo professionale di riferimento;
¢ la capacita di assumere responsabilita e autonomia nelle attivita di programmazione, coordinamen-
to e valutazione del lavoro.
2 Come spesso accade in questi casi, la materia di cui contendere ¢ complessa. La Regione Lombar-
dia ha legiferato in assenza degli standard minimi nazionali, con ci0 violando il principio di leale colla-
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4. La formazione professionale terziaria nel POR FSE 2007-2013

La programmazione degli obiettivi prioritari, da perseguire attraverso una pluralita
di interventi, a valere sul FSE 2007-2013 ¢ stata sviluppata in stretta coerenza con
I’impianto della LR 19/2007.

La strategia regionale ¢ unitaria, in quanto concepita per affrontare organicamen-
te le esigenze complessive della persona.

Obiettivo prioritario € il sostegno dell’adattabilita del lavoratore attraverso
un’ampia gamma di servizi formativi; per rilanciare la competitivita regionale oc-
corre inoltre investire sulla qualificazione del sistema di istruzione e formazione e
sul rafforzamento delle reti di collaborazione fra i soggetti che partecipano alla for-
mazione post-secondaria: imprese, universita, enti di ricerca e di formazione.

All’interno del Programma Operativo FSE 2007-2013 della Regione Lombardia
un peso notevole ¢ stato attribuito agli interventi a valere sugli Assi della Conoscen-
za, ovvero I’ Asse Adattabilita e I’ Asse Capitale Umano, allo sviluppo dei quali ¢ as-
segnato il 57% degli impegni, un peso nettamente maggiore rispetto alla program-
mazione del FSE 2000-2006. In considerazione del fatto che nessun intervento dei
precedenti assi puo realizzarsi appieno se non vengono rimossi quegli ostacoli che
insistono sull’esclusione sociale dei soggetti piu deboli e sulla qualificazione degli
operatori che accompagnano gli individui nella transizione formazione-lavoro, gran-
de rilevanza ¢ attribuita anche agli Assi Occupazione e Inclusione Sociale, che rac-
colgono il 35% delle risorse impegnate.

Fra le azioni si segnala, in particolare, la previsione di supporti finanziari a soste-
gno dell’individuo e del diritto allo studio, quali: lo strumento innovativo della «do-
te», per una personalizzazione del sostegno alla formazione o all’occupazione, i
voucher formativi e le misure a sostegno dell’occupabilita ai soggetti sulla soglia di
poverta, destinati a studenti meritevoli per permetterne 1’inserimento in segmenti di
istruzione universitaria e post-universitaria.

Inoltre si prevedono anche misure a sostegno del trasferimento e innalzamento di
conoscenze fra impresa, ricerca e universita, ad esempio attraverso le borse di studio
per percorsi di alta formazione o ricerca, il sostegno all’attivazione di incubatori di
impresa nell’universita, o I’erogazione di credito a sostegno dei privati per il conso-
lidamento delle politiche formative e occupazionali innovative.

In coerenza con la Strategia di Lisbona e con gli Obiettivi Strategici Comunitari,
la Regione Lombardia si focalizza sulla valorizzazione del capitale umano. Gli in-
terventi di rafforzamento delle risorse di alto profilo e I’aggiornamento dei lavorato-
ri e delle risorse professionali medio-alte, previsti dall’ Asse Capitale Umano del
POR, impattano direttamente sul raggiungimento dell’obiettivo europeo di incremen-
to del numero di adulti che partecipano all’apprendimento permanente.

borazione. «L’obiezione perd ¢ infondata, perché la legge n. 19 richiama in tutti gli ambiti necessari il
rispetto delle norme nazionali e dei LEP. L’assenza degli atti concreti che li disciplinano nel contenuto
potrebbe eventualmente costituire un limite alla piena attuazione della legge, ma non ¢ un impedimen-
to all’attivita legislativa regionale. Piuttosto, il ricorso sottolinea una mancanza di Fioroni: gli standard
minimi del sistema IFP non potranno essere definiti fino a quando il ministero della Pubblica Istruzione
non avra adempiuto a quegli atti di sua competenza» (Ruggiu, 2007, p. 71).
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Le azioni delineate nell’ Asse Capitale Umano ricomprendono gli obiettivi strate-
gici legati all’innovazione e alla competitivita delineati nel Piano per I’Innovazione,
la Crescita I’Occupazione e, a livello regionale, nel Programma Operativo Competi-
tivita e nell’ Accordo di Programma per lo Sviluppo economico e la competitivita del
sistema lombardo, attraverso:

* la promozione di azioni per la diffusione delle innovazioni tecnologiche e di raf-
forzamento delle risorse di alto profilo;

* il potenziamento dell’apprendimento continuo nella fascia d’eta frai20 e i 29 an-
ni, da una parte, e dell’alta formazione, da realizzarsi nell’ambito di reti stabili di
operatori qualificati (ad esempio i poli formativi), dall’altra. Quest’ultimo aspet-
to ¢ stato anche sottolineato all’interno del Documento di Programmazione Eco-
nomico e Finanziario regionale 2006-2008 che sottolinea anche il sostegno alla
mobilita del capitale umano (dei ricercatori e degli studenti in particolar modo),
la valorizzazione dei master e dei dottorati, I’importanza del ruolo dell’apprendi-
stato professionalizzante.

5. Gli indirizzi pluriennali per la programmazione 2007-2009

La Regione Lombardia con delibera del Consiglio Regionale del 19 febbraio 2008
ha stabilito gli indirizzi pluriennali in relazione al Piano d’azione regionale (ex art. 7
LR 19/2007) in forte continuita con quanto gia precedentemente indicato (cfr. § 2).
Gli obiettivi strategici che la Regione, in accordo con il partenariato istituzionale ed
economico-sociale, intende attuare sono i seguenti tre:

* incrementare il livello di qualificazione dei giovani in diritto-dovere di istruzione
e formazione (anche per rispondere ai risultati PISA non particolarmente lusin-
ghieri nelle passate edizioni);

» favorire il successo scolastico e formativo e ridurre i fenomeni di dispersione e
ritardo;

* sostenere la crescita del capitale umano regionale e 1’invecchiamento attivo della
popolazione.

Le politiche finalizzate al raggiungimento di questi obiettivi strategici sono definitie
e valorizzate ex ante nella fase di programmazione regionale e valutate (in itinere ed
ex post) in funzione della loro capacita di sostenere la qualificazione continua del
capitale umano regionale.

In relazione ai temi sviluppati in questa seconda parte del volume risultano cen-
trali: 1) ’implementazione di un’offerta formativa finalizzata allo sviluppo economi-
co e sociale del territorio attraverso I’adeguamento del sistema di istruzione e forma-
zione anche in un’ottica di filiera e con prospettive di integrazione dell’offerta for-
mativa per livello (formazione iniziale, specializzazione, formazione superiore, for-
mazione continua ed educazione permanente degli adulti); 1) il sostegno al consoli-
damento e alla stabilizzazione delle reti sul territorio tenendo nel debito conto le evi-
denze emerse dalle esperienze dei progetti quadro, dalle sperimentazioni dei poli
formativi, e delle migliori esperienze nell’ambito della formazione superiore.
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Appendice al Capitolo decimo
Quadro normativo

Art. 1, comma 631, legge 296/96 — finanziaria 2007

A decorrere dall’anno 2007, il sistema dell’istruzione e formazione tecnica superio-
re (IFTS), di cui all’articolo 69 della legge 17 maggio 1999, n. 144, ¢ riorganizzato
nel quadro del potenziamento dell’alta formazione professionale e delle misure per
valorizzare la filiera tecnico-scientifica, secondo le linee guida adottate con decreto
del presidente del Consiglio dei Ministri, su proposta del ministro della Pubblica
Istruzione formulata di concerto con il ministro del lavoro e della Previdenza Socia-
le e con il ministro dello Sviluppo Economico, previa intesa in sede di Conferenza
unificata di cui all’articolo 8 del decreto legislativo 28 agosto 1997, n. 281, ai sensi
del medesimo decreto legislativo.

Art. 1, comma 875, legge 296/96 — finanziaria 2007

Al fine di assicurare una piu efficace utilizzazione delle risorse finanziarie destinate
all’attuazione degli interventi di cui al comma 631, ¢ istituito, nello stato di previsio-
ne del ministero della Pubblica Istruzione, il Fondo per I’istruzione e formazione
tecnica superiore.

Al Fondo confluiscono le risorse annualmente stanziate a valere sull’autorizza-
zione di spesa di cui al comma 634, sul fondo iscritto nella legge 18 dicembre 1997,
n. 440, nonché le risorse assegnate dal CIPE, per quanto riguarda le aree sottoutiliz-
zate, per progetti finalizzati alla realizzazione dell’istruzione e formazione tecnica
superiore, con 1’obiettivo di migliorare 1’occupabilita dei giovani che hanno conclu-
so il secondo ciclo di istruzione e formazione.

Art. 13, comma 1, legge 40/2007

1. Fanno parte del sistema dell’istruzione secondaria superiore di cui al decreto legi-
slativo 17 ottobre 2005, n. 226, e successive modificazioni, i licei, gli istituti tecnici
e gli istituti professionali di cui all’articolo 191, comma 2, del testo unico di cui al
decreto legislativo 16 aprile 1994, n. 297, tutti finalizzati al conseguimento di un di-
ploma di istruzione secondaria superiore. Nell’articolo 2 del decreto legislativo n.
226 del 2005, al primo periodo del comma 6 sono soppresse le parole: «economico,»
e «tecnologico», e il comma 8 ¢ sostituito dal seguente: «8. I percorsi del liceo arti-
stico si articolano in indirizzi per corrispondere ai diversi fabbisogni formativi». Nel
medesimo decreto legislativo n. 226 del 2005 sono abrogati il comma 7 dell’artico-
lo 2 e gli articoli 6 e 10.
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1-bis. Gli istituti tecnici e gli istituti professionali di cui al comma 1 sono riordina-
ti e potenziati come istituti tecnici e professionali, appartenenti al sistema dell’istru-
zione secondaria superiore, finalizzati istituzionalmente al conseguimento del diplo-
ma di cui al medesimo comma 1; gli istituti di istruzione secondaria superiore, ai fini
di quanto previsto dall’articolo 3 del regolamento di cui al decreto del Presidente del-
la Repubblica 8 marzo 1999, n. 275, attivano ogni opportuno collegamento con il
mondo del lavoro e dell’impresa, ivi compresi il volontariato e il privato sociale, con
la formazione professionale, con 1’universita e la ricerca e con gli enti locali.

1-ter. Nel quadro del riordino e del potenziamento di cui al comma 1-bis, con uno
o piu regolamenti adottati con decreto del ministro della Pubblica Istruzione ai sensi
dell’articolo 17, comma 3, della legge 23 agosto 1988, n. 400, previo parere delle
competenti Commissioni parlamentari da rendere entro il termine di trenta giorni
dalla data di trasmissione dei relativi schemi, decorso il quale i regolamenti possono
comunque essere adottati, sono previsti: la riduzione del numero degli attuali indi-
rizzi e il loro ammodernamento nell’ambito di ampi settori tecnico-professionali, ar-
ticolati in un’area di istruzione generale, comune a tutti i percorsi, e in aree di indi-
rizzo; la scansione temporale dei percorsi e i relativi risultati di apprendimento; la
previsione di un monte ore annuale delle lezioni sostenibile per gli allievi nei limiti
del monte ore complessivo annuale gia previsto per i licei economico e tecnologico
dal decreto legislativo 17 ottobre 2005, n. 226, e del monte ore complessivo annua-
le da definire ai sensi dell’articolo 1, comma 605, lettera f), della legge 27 dicembre
2006, n. 296; la conseguente riorganizzazione delle discipline di insegnamento al fi-
ne di potenziare le attivita laboratoriali, di stage e di tirocini; I’orientamento agli stu-
di universitari e al sistema dell’istruzione e formazione tecnica superiore.

1-quater. I regolamenti di cui al comma 1-ter sono adottati entro il 31 luglio
2008. Conseguentemente, all’articolo 27, comma 4, primo periodo, del decreto legi-
slativo 17 ottobre 2005, n. 226, e successive modificazioni, le parole: «a decorrere
dall’anno scolastico e formativo 2008-2009,» sono sostituite dalle seguenti: «a de-
correre dall’anno scolastico e formativo 2009-2010,».

1-quinquies. Sono adottate apposite linee guida, predisposte dal ministro della
Pubblica Istruzione e d’intesa, ai sensi dell’articolo 3 del decreto legislativo 28 ago-
sto 1997, n. 281, con la Conferenza unificata di cui all’articolo 8 del medesimo de-
creto legislativo, al fine di realizzare organici raccordi tra i percorsi degli istituti tec-
nico-professionali e i percorsi di istruzione e formazione professionale finalizzati al
conseguimento di qualifiche e diplomi professionali di competenza delle regioni
compresi in un apposito repertorio nazionale.

1-sexies. All’attuazione dei commi da 1-bis a 1-quinquies si provvede nell’ambi-
to delle risorse umane, strumentali e finanziarie disponibili a legislazione vigente,
senza nuovi o maggiori oneri per la finanza pubblica.

Art. 13, comma 2, legge 40/2007

Fatta salva I’autonomia delle istituzioni scolastiche e nel rispetto delle competenze
degli enti locali e delle regioni, possono essere costituiti, in ambito provinciale o
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sub-provinciale, «poli tecnico-professionali» tra gli istituti tecnici e gli istituti pro-
fessionali, le strutture della formazione professionale accreditate ai sensi dell’artico-
lo 1, comma 624, della legge 27 dicembre 2006, n. 296, e le strutture che operano
nell’ambito del sistema dell’istruzione e formazione tecnica superiore denominate
«istituti tecnici superiori» nel quadro della riorganizzazione di cui all’articolo 1,
comma 631, della legge 27 dicembre 2006, n. 296.

I «poli» sono costituiti sulla base della programmazione dell’offerta formativa,
comprensiva della formazione tecnica superiore, delle regioni, che concorrono alla
loro realizzazione in relazione alla partecipazione delle strutture formative di com-
petenza regionale. I «poli», di natura consortile, sono costituiti secondo le modalita
previste dall’articolo 7, comma 10, del regolamento di cui al decreto del Presidente
della Repubblica 8 marzo 1999, n. 275, con il fine di promuovere in modo stabile e
organico la diffusione della cultura scientifica e tecnica e di sostenere le misure per
la crescita sociale, economica e produttiva del paese. Essi sono dotati di propri orga-
ni da definire nelle relative convenzioni. All’attuazione del presente comma si prov-
vede nell’ambito delle risorse umane, strumentali e finanziarie disponibili a legisla-
zione vigente, senza nuovi o maggiori oneri per la finanza pubblica. Sono fatte salve
le competenze delle regioni a statuto speciale e delle province autonome di Trento e
di Bolzano, in conformita ai loro statuti e alle relative norme di attuazione.

Art. 28, commi 2 e 3, D.d.L. 2272-ter
approvato dalla VII Commissione della Camera nella seduta del 21 giugno

2. All’articolo 13, comma 2, del decreto-legge 31 gennaio 2007, n. 7 convertito, con
modificazioni, dalla legge 2 aprile 2007, n. 40, ¢ aggiunto, infine, il seguente perio-
do: «II titolo conclusivo dei percorsi degli istituti tecnici superiori di cui al presente
comma assume la denominazione di ‘diploma di tecnico superiore’.». All’articolo
20, comma 1 del decreto legislativo 17 ottobre 2005, n. 226 la lettera d) ¢ soppressa
e la lettera e) € rubricata come lettera d).

3. I diplomi di tecnico superiore di cui all’articolo 13, comma 2, del decreto-legge
31 gennaio 2007, n. 7 convertito, con modificazioni, dalla legge 2 aprile 2007, n. 40,
come modificato dal comma 2 del presente articolo, e i certificati di specializzazione
tecnica superiore rilasciati a conclusione dei percorsi di cui all’articolo 69 della legge
17 maggio 1999, n. 144, costituiscono titolo per I’ammissione ai pubblici concorsi.

Proposta di legge n. 953/2008 d’iniziativa del deputato Valentina Aprea

alla Camera dei Deputati «Norme sull’autogoverno delle istituzioni scolastiche
e la liberta di scelta educativa delle famiglie, nonché per la riforma

dello stato giuridico dei docenti»

Il progetto di legge intende proporre un modello che trasformi radicalmente il governo

delle istituzioni scolastiche per tener conto dei cambiamenti costituzionali intervenuti.
Dando vigore all’autonomia scolastica, identifica nel consiglio d’amministrazio-
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ne I’organo di gestione della scuola, regolato da parte dello Stato, assegnando poi al
regolamento interno tutte le materie che possono essere risolte a livello di istituto se-
condo un modello dinamico.

Viene introdotta la possibilita di trasformarsi in fondazioni, riconoscendo il ruolo
di partner che potranno favorire il processo di innovazione, favorendo anche una mag-
giore liberta di educazione. Il ruolo dello Stato dovrebbe modificarsi piu verso
un’azione di guida e di controllo che non di gestione (from provider to commissioner).

Viene introdotto un meccanismo di finanziamento sulla base di quote capitarie (le
risorse seguono gli allievi) e proposta la modificazione dello stato giuridico del per-
sonale insegnante, rimettendo mano a tutte le grandi questioni irrisolte del nostro or-
dinamento: I’identificazione e la configurazione della funzione docente; i contenuti e
1 limiti della liberta di insegnamento; le procedure di reclutamento e di carriera; le
cause e le modalita di cessazione del rapporto di lavoro, per citare solo le principali.

La proposta apre a un dibattito che ci si pud immaginare acceso e approfondito, dal
momento che va a toccare i fondamenti stessi dell’istituzione scolastica cosi come ¢
oggi strutturata. I punti di maggiore attrito certamente riguarderanno la rottura del-
I’omogeneita monolitica nel trattamento del docente, la liberta del singolo istituto sco-
lastico di assumere e licenziare il docente sulla base delle proprie valutazioni e delle
proprie esigenze, la liberta gestionale delle singole scuole, eventualmente trasformate
in fondazioni, fino a configurare una varianza certamente maggiore dell’attuale, anche
in termini qualitativi, il principio dei finanziamenti che seguono gli studenti che, si
puod immaginare, seguiranno la qualita: una vera rivoluzione copernicana.

Legge 133/2008 del 6 agosto «Conversione in legge, con modificazioni,
del decreto-legge 25 giugno 2008, n. 112, recante disposizioni urgenti
per lo sviluppo economico, la semplificazione, la competitivita,

la stabilizzazione della finanza pubblica e la perequazione tributaria»

La legge ¢ la classica legge omnibus che mette insieme cose che non ¢’entrano nulla.
Sulla scuola sono contenuti alcuni provvedimenti che possono essere sinteticamente
suddivisi in due principali ambiti: quello di alcune modifiche organizzativo-didatti-
che di immediata applicazione e di impatto difficilmente valutabile (grembiulino, vo-
to in condotta, giudizi trasformati in voti, caro-libri riferito ai testi scolastici) e quello
relativo ai tagli di finanziamento alla scuola che vanno nella direzione del maestro
unico, del raggruppamento delle scuole piccole sotto un unico dirigente scolastico,
della diminuzione del numero di ore settimanali per diversi ordini di scuole.

Questa parte ha fatto e fara ancora discutere, oltre a mobilitare le piazze come ¢
gia avvenuto in occasione dello sciopero della scuola indetto il 30 ottobre 2008. Piu
ancora che la legge, interessante risulta infatti I’effetto innesco che essa ha prodotto
nel mondo della scuola (e ancora piu forte dell’universita) evidenziando la necessita
che questo mondo — sempre molto autoreferenziale — si concentri sugli obiettivi che
intende realizzare piuttosto che su dinamiche interne.

Uno dei veri nodi toccati, € non compresi, ¢ 1’'urgenza di una forte riflessione sul
rapporto tra costi e rendimento qualitativo della scuola.
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Capitolo undicesimo

Verso un nuovo sistema di formazione
professionale terziaria regionale

di Alberto Bramanti

Obiettivo del presente capitolo, avviandosi alla conclusione del percorso, & quello di
enucleare le caratteristiche fondative di un modello di FPT coerente e in stretta con-
tinuita con quello di IFP a cui ¢ dedicata la prima parte del presente volume. Convie-
ne dunque, sia pur brevemente, tirare le fila del percorso logico cosi come venuto
emergendo in questa seconda parte del volume.

Nel capitolo 6 si sono poste le basi per un rilancio della FPT letta come ineludibi-
le e urgente risposta a un bisogno formativo specifico, senza nascondere i moltepli-
ci problemi che sorgono, persino a livello di definizione della materia', e avendo sot-
tolineato con forza che le opportunita per un rinnovamento e rilancio della FPT si
apriranno solo dopo 1’abbattimento di due «miti» — quello della (falsa) necessita del-
la laurea per tutti, e quello della (inopportuna) prevalenza della dimensione «genera-
lista» della scuola secondaria — e il riconoscimento dell’interesse e della necessita di
percorsi formativi professionalizzanti anche in presenza di un riassetto e rinnova-
mento qualitativo (fortemente auspicato) dell’istruzione tecnica.

Nel successivo capitolo 7 viene dedicata attenzione ad alcuni modelli esteri di
formazione terziaria osservando che esiste un ampio spettro di soluzioni pur in pre-
senza di una prevalenza di strutturazione forte (di tipo ordinamentale) della forma-
zione professionale e sempre con solidi collegamenti con il mondo del lavoro e del-
I’impresa. Un’attenzione «solida» che fa si che istruzione e formazione tecnica su-
periore a Monaco di Baviera, per esempio, raccolgano all’incirca lo stesso numero
di partecipanti di tutti gli IFTS italiani (poco piu di 40mila) e che il modello tedesco
sia stato venduto «chiavi in mano» a Israele, Cina, Giappone e Australia; o che ha
visto I’Inghilterra passare da 120mila a 550mila, nell’arco di una generazione, i pro-
pri iscritti al sistema delle scuole politecniche dove i docenti delle materie tecniche/
applicate sono sempre operatori d’impresa.

Il percorso logico prosegue dunque con un capitolo dedicato all’analisi della do-

! Basti qui richiamare — come gia evidenziato nel capitolo 6 — che in termini di qualifiche stabilite
in sede europea (ISCED-97) all’interno del v livello (sostanzialmente la laurea italiana) sono in realta ri-
compresi percorsi formativi che vanno dai 2 ai 6 anni di studio e che andrebbero dunque opportuna-
mente distinti.
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manda di formazione da parte delle imprese lombarde (capitolo 8) che segue e com-
pleta la presentazione delle esigenze delle imprese a livello nazionale gia anticipata
nel precedente capitolo 6. Preme qui ricordare come esista ancora nel caso italiano, e
segnatamente lombardo, un disallineamento culturale tra il riconoscimento (in astrat-
to) del valore del capitale umano e del significato della sua qualificazione per compe-
tere a livello globale (il ruolo del personale high skilled e delle competenze distintive
aziendali) e I’orientamento (in concreto) ad assorbire lavoratori con medio-bassa sco-
larizzazione, e in particolare senza laurea, per il gioco incrociato di tre fattori, quasi
sempre compresenti: I) la necessita di contenimento salariale che fa privilegiare, in
particolare all’interno delle PMI, il diplomato rispetto al laureato; 11) la scarsa scolariz-
zazione degli imprenditori che fa guardare con timore e persino con sospetto all’inse-
rimento di personale con livelli di formazione decisamente superiori; III) una scarsa
valutazione del sistema di istruzione scolastico e universitario (con poche eccezioni)
che fa propendere per un periodo di formazione on the job e privilegia dunque una
piu giovane eta di inserimento o la presenza pregressa di esperienze professionali.

I due successivi capitoli, senza tralasciare alcune considerazioni severe sulla for-
mazione universitaria® (capitolo 9), offrono un punto di vista critico, ma non disfat-
tista, dell’attuale sistema di FPT (capitolo 10) prendendo posizione su alcuni orienta-
menti che vanno emergendo nel dibattito attuale, peraltro ancora confuso e prevalen-
temente concentrato sull’istruzione tecnica secondaria e tecnica superiore (e solo da
poco riapertosi alla necessita di un’ulteriore riforma universitaria)®.

Le fondamenta sono dunque tutte gettate per il contributo specifico del presente
capitolo 11 che propone un modello di FPT in forte discontinuita con la normativa vi-
gente e, ancor di piu, con le correzioni di rotta che gli orientamenti ministeriali pit
recenti intendono offrire. La sfida ¢ quella di delineare indicazioni per un sistema
formativo unitario e coerente che certamente riprenda, valorizzi e migliori la ricca
esperienza delle regioni negli anni recenti (si pensi, in numerosi contesti regionali,
alla stagione di sperimentazione degli IFTS e alle prime realizzazioni dei «poli for-
mativi territoriali») (Regione Lombardia, 2003, 2006).

La proposta avanzata nasce pertanto senza la preoccupazione di risultare coeren-
te né con I'impianto legislativo attuale — che si punta invece a modificare anche in
modo significativo — né con alcuni contenuti delle ultime proposte legislative, seb-
bene non ancora declinate dei loro connotati organizzativi di dettaglio. Si € inteso in-
vece privilegiare la coerenza con la sfida posta a piu riprese nel volume: fare della
formazione professionale un canale completo, in termini di filiera, autonomo e dif-
ferenziato rispetto ai percorsi scolastici presenti e futuri, anche in considerazione dei
200-300mila posti di lavoro che ogni anno sono lasciati liberi € non si riescono a so-
stituire se non con forza lavoro immigrata.

% Per quanto riguarda i ragionamenti sviluppati sul tema della FPT I’universita si ¢ mostrata un par-
tner ingombrante, poco cooperativo e spesso didatticamente inefficace rispetto ai percorsi di formazio-
ne professionale sui quali si ¢ impegnato (particolarmente negli IFTS).

3 B del novembre 2008 la discussione in Consiglio dei Ministri di un progetto di legge di riforma
dell’universita che, dalle anticipazioni disponibili, pone dei limiti alla progressione di carriera dimi-
nuendo la quota di professori ordinari a beneficio della figura del ricercatore. La revisione dello stato
giuridico del docente, che pure rimane un tassello importante, non ¢ pero inserita in un progetto com-
plessivo di riforma.
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L’anomalia italiana all’interno dei grandi paesi europei ¢ certamente quella di
non avere, ormai da molto tempo, un canale formativo parallelo ma distinto all’in-
terno del sistema dell’istruzione. I gravi problemi qualitativi e organizzativi in cui
peraltro si dibattono sia la scuola secondaria superiore sia [’universita sconsigliano
vivamente di attivare nuovi percorsi formativi professionalizzanti all’interno del
medesimo canale, o di ricondurre ad esso tentativi e sperimentazioni gia in essere.

Si otterrebbe infatti per questa via un triplice indebolimento della formazione
professionale:

* [’allontanamento dei percorsi professionalizzanti dal coordinamento e dalla pro-
grammazione delle Regioni, riaccentrando tutto sotto la dimensione statale e
pubblica che non sta dando buona prova di sé (né puo farlo, date le caratteristiche
specifiche della formazione professionale);

* T’accentuazione della «scolarizzazione» dei percorsi formativi rendendo minori-
tario il metodo induttivo e la forte alleanza con il mondo produttivo che la scuo-
la, per rigidita organizzativa e forma mentis del suo corpo insegnante, non €
pronta ad attuare al di 1a della forma blanda dello stage*;

* la standardizzazione dei percorsi a fronte di una domanda formativa che risulta
molto piu flessibile e che richiede un riaggiustamento continuo dei profili in usci-
ta, spingendo verso un’attenzione crescente per la trasmissione e la certificazione
delle competenze piuttosto che per rigidi percorsi predeterminati.

Prima di introdurre il modello del sistema di offerta — presentato al § 8 — ¢ opportuno
qui richiamare quei principi del quadro nazionale ed europeo delle qualifiche che con-
sentira la comparabilita tra titoli, qualifiche e livelli di apprendimento e il riconosci-
mento dei crediti acquisiti nella formazione professionale (ECVET) tra i paesi europei;
principi che stanno alla base anche dell’impianto culturale della LR lombarda 19/2007.

1. Statuto metodologico della FPT

I presupposti metodologici dell’architettura della LR lombarda 19/2007 sono rintrac-
ciabili nell’adozione di standard minimi professionali e formativi che costituiscono
riferimento e vincolo per gli interventi formativi certificabili nell’ambito del sistema
regionale. Le considerazioni seguenti in merito agli aspetti comuni e alle specificita
distintive dei diversi ambiti di formazione terziaria si fondano su tali principi meto-
dologici.

4 Da questo punto di vista, le considerazioni avanzate sul corpo docente nel documento MIUR
(2008) — «Azioni di accompagnamento e sostegno: formazione in servizio dei docenti» — suonano co-
me semplice wishful thinking. Un cambiamento di quella portata richiederebbe un ricambio generazio-
nale, un percorso formativo pesante e costoso, e una radicale modificazione delle regole del gioco sul
reclutamento e sulla progressione di carriera. Puo essere che in questa direzione offra qualche chance il
PdL 953/2008 («Norme per I’autogoverno delle istituzioni scolastiche e la liberta di scelta educativa
delle famiglie, nonché per la riforma dello stato giuridico dei docenti») presentato alla Camera dei De-
putati da Valentina Aprea (cfr. Appendice al capitolo 10), ma il percorso ¢ ancora lungo e il dibattito
parlamentare dovra scontrarsi con la componente sindacale della scuola, da sempre avversa a maggio-
re rigore valutativo.
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Gli standard della formazione professionale regionale

L’intera offerta regionale di formazione professionale risponde a standard minimi comu-
ni, riconducibili ai seguenti ambiti:

¢ standard formativi;

e standard professionali;

» standard di descrizione certificazione delle competenze.

Standard formativi e standard formativi minimi

Gli standard formativi sono I’insieme di tutte le «specifiche» che definiscono e rientrano
nell’ambito del «formativo», riconducibili ai processi di progettazione, apprendimento,
erogazione e qualita dell’offerta formativa. Tale insieme si suddivide, fondamentalmen-
te, in standard di erogazione, concernenti tutti gli elementi che una determinata istituzio-
ne deve possedere e garantire al fine dell’erogazione del servizio e dei percorsi, e stan-
dard di apprendimento, concernenti gli obiettivi che devono essere raggiunti dagli allie-
vi, in termini di acquisizione.

Gli standard formativi minimi (SFM) costituiscono la determinazione necessaria e suffi-
ciente a garantire, sull’intero territorio nazionale, I’omogeneita dell’offerta formativa
(sia a livello di erogazione, che di apprendimento), in rapporto, per 1’ambito del DDIF e
dell’obbligo di istruzione, ai diritti sociali e civili fondamentali.

Definiti a livello nazionale e regionale, come declinazione dei Livelli Essenziali delle
Prestazioni (LEP), essi rappresentano a un tempo il vincolo e la risorsa per la predisposi-
zione dell’offerta formativa nei suoi diversi aspetti, di progettazione, valutazione e di
concreta erogazione (aspetti strutturali e strumentali).

Standard professionali

Gli standard professionali sono I’insieme delle «specifiche» che definiscono 1’ambito
della «professionalita», riconducibili a un’analisi dei processi lavorativi, a criteri di defi-
nizione di figure/profili «a banda larga» e incentrate sulla dimensione della competenza,
ovvero della risorsa umana.

Il quadro regionale degli standard professionali, successivamente emanato con decreto,
in raccordo con il quadro nazionale in via di definizione, risponde alle finalita tra loro
fortemente connesse di: intersistemicita e trasferibilita, ovvero possibilita che i descritto-
ri standard con cui si identifica una «figura professionale» possiedano caratteri di leggi-

Cosi come la formazione iniziale (per I’espletamento del diritto-dovere nel siste-
ma di IFP) si colloca pariteticamente a fianco dell’istruzione secondaria in termini di
standard formativi minimi di apprendimento (competenze chiave di cittadinanza e
profilo educativo culturale e professionale) ed in cambio offre degli standard di ero-
gazione caratterizzati da una flessibilita didattica ed organizzativa tali da poter inter-
cettare quella domanda che non trova risposte adeguate nell’ordinamento scolastico;
analogamente la FPT deve poter esercitare la propria funzione specifica a fianco del-
I’istruzione scolastica e della formazione universitaria in quanto finalizzata al conse-
guimento di equivalenti standard minimi di apprendimento (cio¢ competenze chiave
per I’apprendimento permanente degli adulti) o riferita agli stessi standard profes-
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bilita sia per il mondo del lavoro, sia nei diversi sistemi dell’education, dell’orientamen-

to ecc.; centralita riconosciuta al soggetto e alla risorsa umana, nella prospettiva di sup-

porto allo sviluppo delle competenze e dei livelli di qualificazione lungo tutto I’arco del-

la vita, quale obiettivo strategico comune alle imprese, ai lavoratori e alle istituzioni edu-

cative e formative.

In tal senso, gli standard professionali costituiscono il riferimento fondamentale per:

* [D’identificazione da parte delle imprese delle competenze e dei profili professionali
indispensabili al proprio sviluppo e alla competitivita;

» laclassificazione dei percorsi di DDIF e di formazione superiore e delle relative certi-
ficazioni (Repertorio);

* la progettazione formativa (a partire dalla definizione dei profili formativi);

* ladefinizione delle competenze o aree di competenze dell’offerta di formazione per-
manente, di formazione continua e di specializzazione professionale;

e iprocessi di validazione e certificazione delle competenze acquisite nei diversi con-
testi;

* le azioni e i processi di orientamento.

In coerenza con I’obiettivo generale, assegnato dall’Unione Europea e comune anche al

nostro paese, di definire un riferimento standard minimo per la trasparenza di titoli e del-

le qualificazioni (NQsF), I’impianto concettuale proposto da EQF — nei termini di qualifi-

cazione, e basato sul concetto di risultati di apprendimento in termini di competenze —

costituisce il riferimento fondamentale e imprescindibile sia degli standard formativi sia

degli standard professionali regionali.

Standard di descrizione e certificazione delle competenze

Gli standard di descrizione e certificazione delle competenze concernono I’insieme di
format e regole descrittive, sintattiche e lessicali, trasversali ai due ambiti degli standard
professionali e formativi di apprendimento, concernenti in particolare il comune oggetto
della competenza e dei suoi elementi costitutivi.

A tale proposito la Regione assume quanto gia condiviso a livello interregionale e nazio-
nale, con particolare riferimento agli Accordi siglati in sede di Conferenza Stato-Regio-
ni in data 15/01/04 e 5/10/06 e relativi allegati tecnici, nonché al Libretto formativo del
cittadino di cui all’art. 2 del d. Igs. n. 276/03, secondo il format approvato con DI del 10
ottobre 2005.

sionali (cio¢ figure/profili professionali), ma con standard di erogazione informati a
una superiore flessibilita didattico/organizzativa e a una piu diretta interazione con il
mondo aziendale.

Questa impostazione dovrebbe consentire di sgombrare il campo da pregiudizi
«classisti» che tendono a ridurre la formazione professionale «superiore» a modalita
di «recupero-potenziamento» di deficit scolastici e/o di addestramento su prassi ope-
rative pit complesse. Tali pregiudizi vengono rafforzati dall’assenza di standard di
erogazione strutturati e dal ricorso a standard di apprendimento ad «assetto variabile»
e funzionali alla domanda delle imprese e delle persone, e la flessibilita — che sarebbe
in realta il punto di forza della FPT — viene considerata un fattore di debolezza.

© Edizioni Angelo Guerini e Associati
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Questo consolidato e diffuso pregiudizio ha contribuito a ridurre la credibilita so-
ciale della formazione professionale post-secondaria, compressa tra un sistema di
istruzione e di formazione secondaria, sempre piu scolasticizzata, e un sistema uni-
versitario che tenta di forzare la propria vocazione e i propri statuti ordinamentali
per accedere a nuovi mercati della formazione.

A riprova dell’infondatezza di questo pregiudizio sarebbe sufficiente che si traes-
sero conclusioni coerenti dalle analisi dedicate:

* alla composizione e ai volumi della domanda di tecnici, tecnici superiori, quadri
e professionals, figure che richiedono il possesso di competenze professionali
che la scuola secondaria o I’universita non offrono;

* alla corrispondenza tra 1’offerta di formazione post-secondaria pubblica (del si-
stema di formazione regionale) e privata e la domanda delle imprese;

* alle dimensioni e alle ragioni della dispersione universitaria che permane ancora
elevata.

In altri termini, se da un lato ¢ evidente il maggior livello culturale cui tende, per
propria natura, la formazione universitaria, dall’altro occorre riconoscere che essa
non ¢ in grado di rispondere alle caratteristiche di operativita «immediata» che ca-
ratterizza molte professioni «intermedie» di cui necessitano le imprese. Le lauree or-
dinarie hanno infatti come fine la «cultura professionale», non I’esercizio di una
specifica professione.

L’elemento caratterizzante la formazione professionale si colloca proprio a que-
sto livello e si connota per la capacita di sviluppare competenze (di base e trasversa-
li, ovvero competenze chiave e tecnico-professionali) attraverso un’interazione con
il sistema delle imprese, interazione che richiede un’elevata flessibilita progettuale e
di erogazione (standard di erogazione flessibili) e la continua «manutenzione» degli
standard professionali.

Se a queste considerazioni si aggiunge la valutazione dei minori costi «sociali»
della formazione professionale terziaria, sia in termini di durata dei percorsi, sia in
termini di inserimento precoce nel sistema produttivo, si avvalora ulteriormente
I’esigenza di sviluppare una specifica offerta regionale.

Si apre qui un punto di dibattito interessante e sottile. L’esigenza di affermare il
proprio «statuto» metodologico non deve tradursi in un irrigidimento degli standard
(professionali e formativi), che porterebbe a una dannosa assimilazione agli ordina-
menti contigui (innanzitutto quello universitario). Deve avvenire, piuttosto, attraver-
so il potenziamento della propria specificita, che consiste proprio nella flessibilita di
adeguamento degli standard di riferimento (professionali e metodologici) alle mute-
voli esigenze delle aziende e delle persone.

1.1. Riguadagnare consenso sociale

L’affermazione di questo nuovo paradigma culturale della FPT puo concretizzarsi so-
lo attraverso un processo di acquisizione di consenso sociale. Il consenso sociale
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passa attraverso la condivisione di un quadro valoriale che, nel caso della FPT, & co-
stituito dal costituendo quadro regionale delle figure/profili/competenze (quadro de-
gli standard professionali), punto di riferimento comune per il sistema formativo e
per il sistema del lavoro.

Occorre pertanto che figure/profili/competenze siano «fatti propri» dai diversi
portatori di interessi (le parti sociali e le agenzie formative) unitamente alle modali-
ta di manutenzione e alle (eventuali) correlazioni con gli standard formativi minimi.

Il processo sociale descritto, che la Regione Lombardia dovra attuare quale pre-
supposto essenziale per lo sviluppo del proprio sistema di formazione, ¢ stato posto
a fondamento del repertorio degli standard professionali, formativi e di certificazio-
ne delle competenze, in corso di predisposizione a livello nazionale (il cosiddetto
Tavolo Unico Nazionale) e rappresenta il necessario presupposto per 1’adozione di
sistemi di comparazione tra titoli/qualifiche/attestazioni come nel caso del QEQ
(Quadro europeo delle qualifiche adottato a settembre 2007 dalla Commissione eu-
ropea) e dall’ECVET (sistema di riconoscimento dei crediti acquisiti nella formazio-
ne professionale).

Un ulteriore e decisivo elemento di consenso sociale — sia nei confronti dei ra-
gazzi in formazione, sia delle loro famiglie — passa attraverso il coinvolgimento di-
retto dell’impresa formativa. Molte imprese nel nostro paese hanno avuto in passato
un ruolo decisivo nei processi formativi del proprio personale. Sono nate, e si sono
consolidate nel tempo, vere e proprie scuole aziendali che, in diversi contesti, si so-
no dilatate sino a fornire un servizio formativo fortemente apprezzato non soltanto ai
propri dipendenti, ma anche al tessuto territoriale contiguo®. Occorre probabilmente
incentivare e agevolare un nuovo coinvolgimento delle aziende in questo processo,
a beneficio di filiere settoriali e di cluster territoriali di imprese anche, e soprattutto,
aggregandole tra di loro cosi da superare i frequenti vincoli dimensionali che conno-
tano il tessuto produttivo regionale e italiano.

> Un esempio per tutti & quello che risponde al nome Ferrari, un marchio assoluto di qualita e un
brand riconoscibile e riconosciuto a tutte le scale territoriali. L’IPSIA «A. Ferrari» di Maranello ¢ sorto
per I’interessamento dell’ingegner Enzo Ferrari nei primi anni Sessanta ed ¢ intitolato al figlio Alfredo
(Dino), morto di distrofia muscolare. Il Drake, convinto che «ogni fabbrica dovrebbe avere una scuola
professionale che prepari i suoi tecnici», si interesso affinché il corso professionale, funzionante per i
soli dipendenti della sua fabbrica, venisse trasformato in una scuola pubblica. Inizialmente succursale
di un istituto professionale di Modena, diventd autonomo nel 1965 e prese il nome di IPSIA «Alfredo
Ferrari» di Maranello. L’ingegner Enzo Ferrari, per realizzare i suoi obiettivi, ha messo a disposizione
della collettivita un terreno di sua proprieta, sul quale ¢ sorto I’istituto, e ha anche contribuito in manie-
ra sostanziosa sia alla costruzione dei nuovi edifici scolastici, sia all’allestimento delle officine e dei re-
parti di lavorazione, sia ai successivi e pill recenti ampliamenti, resi necessari dall’utenza scolastica.
La scuola, che non a caso sorge di fronte allo stabilimento, ha nel corso degli anni incontrato un cre-
scente interesse, giustificato sia dalla qualita della offerta formativa proposta, sia dagli sbocchi profes-
sionali che offre agli studenti.

La Ferrari S.p.A. continua tuttora I’opera intrapresa dal suo fondatore e contribuisce ad aiuti didat-
tici preziosi. L’ultima donazione in ordine di tempo ¢ stata la progettazione e la realizzazione di una sa-
la prove motori. L’istituto, inizialmente formato da un esiguo numero di classi, ne conta attualmente 25
suddivise nelle quattro diverse specializzazioni, tutte connotate da una forte caratterizzazione verso gli
studi meccanici e motoristici.
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2. Standard formativi minimi per la FPT

Come apparira chiaro analizzando le diverse tipologie formative che compongono il
sistema di formazione professionale terziaria (cfr. §§ 3, 4), I’adozione di standard
formativi minimi (cfr. box alle pp. 248-249), ¢ possibile e opportuno nella misura in
cui cio sia coerente con le caratteristiche quali-quantitative della domanda.

In altre parole, I’adozione di standard formativi di apprendimento e di erogazio-
ne vincolanti (in termini di durata, articolazione del percorso, declinazione delle
competenze, ecc.) risulta «compatibile» con le caratteristiche che connotano i pro-
cessi di formazione professionale solo in presenza di una domanda, espressa da di-
scenti e da imprese, con:

* elevato grado di generalita dell’esito (obiettivi formativi generali);
» dimensione e stabilita alte.

Qualora tali condizioni non si verifichino, la FPT dovra invece poter progettare «libe-
ramente» la specifica azione formativa nel solo rispetto degli standard professionali
minimi (figure/profili e competenze in esito).

I percorsi IFTS — che pure hanno rappresentato in numerose regioni un movimen-
to di sperimentazione significativo — hanno risentito, ad esempio, di una mancanza
di chiarezza in tal senso: essi infatti dovrebbero rispondere a una domanda stabile e
diffusa e come tali essere standardizzabili. Di fatto, la standardizzazione — in man-
canza di domanda consolidata e di raccordo stretto con il mondo produttivo — ha ge-
nerato numerosi problemi di efficacia formativa. Si ¢ diffusa la valutazione che sia
meno interessante un profilo definito a livello nazionale e declinato per mansioni,
mentre risulta invece piu utile muoversi su aree professionali ampie, articolate con
specifica attenzione alle realta locali (cfr. piu oltre § 6).

Occorre piuttosto mettere in atto analisi di processo pitl efficaci nell’individuare le
caratteristiche professionali e progettare su di esse le soluzioni formative. Nell’espe-
rienza dei progetti IFTS un ulteriore elemento di rigidita ¢ stato il partenariato coatto tra
quattro soggetti formativi (agenzia formativa, impresa, istituzione scolastica e univer-
sitd) che non ha generato la concreta coprogettazione e cogestione delle attivita, né il
conseguimento di certificazioni finali realmente spendibili in caso di prosecuzione de-
gli studi, né esiti occupazionali superiori a quelli generati da altre tipologie formative.

A conferma di tali difficolta la Regione Lombardia ha infatti realizzato il proget-
to Poli formativi che, se da un lato rappresenta una tra le piu innovative azioni rea-
lizzate a livello nazionale per contrastare i rischi descritti, comporta, dall’altro, costi
elevati di «accompagnamento» a fronte di una ricaduta reale ancora da misurare.

In sintesi, nell’ambito della programmazione dell’offerta formativa regionale,
deve essere la domanda a determinare I’attivazione di tipologie d’intervento distinte
per grado di flessibilita di erogazione, soggetti attuatori, standard professionali di ri-
ferimento.

In questa ottica, le tipologie formative attivabili possono essere collocate su un
continuum (cfr. figura 1) che va da forme «svincolate» dagli standard formativi (co-
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Figura 1. Classificazione dei percorsi formativi per livelli di standard formativi

- (assenti) (da ordinamento) +
D Standard formativi
Continua Post-diploma Alta formazione Universita
e permanente tecnica
Universita
Alta formazione
tecnica
Post-diploma IFTS
regionali

— Minimi Standard Formativi Ordinamentali +

- (Specifici) Contenuti della formazione (Generali) +

me nel caso degli interventi di formazione continua e permanente che hanno come
unico riferimento, previsto dalla legge 19/2007, il quadro degli standard professio-
nali), a modelli, come i percorsi IFTS, che devono essere attuati nel rispetto di stan-
dard nazionali fortemente vincolanti (art. 69 della 1. 144/99).

In conclusione, sembra importante ribadire come risulti tendenzialmente falso
che a standard formativi piu stringenti (ordinamentali) corrispondano percorsi forma-
tivi piu efficaci e utili per il sistema produttivo, come peraltro segnalano i frequenti
casi di mismatch tra domanda e offerta anche su figure di profilo elevato. Il grado di
standardizzazione dovrebbe sempre risultare direttamente proporzionale al dimen-
sionamento dell’utenza e alla stabilita della domanda. Vocazione e compito della FPT
¢ quello di mantenersi il piu flessibile e meno standardizzata possibile, per risponde-
re piu efficacemente alle mutevoli esigenze del mondo produttivo.

3. Natura delle tipologie formative della FPT

Le categorie interpretative dell’articolazione interna all’offerta di formazione terzia-
ria, rappresentate nella figura 1, sollecitano un’ulteriore riflessione sul significato di
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alcune consolidate definizioni, adottate per identificare e distinguere ambiti formativi
post-secondari, quali: formazione superiore (ISFOL, 2000; Bertelli, 2001), formazio-
ne permanente (Commissione Europea, 2000; 2001), formazione continua (AA.VV.,
1999; Schiavone, 2000).

Queste ultime, infatti, rispondono prioritariamente a un’esigenza programmato-
ria, connessa al conseguimento degli obiettivi dell’azione pubblica a beneficio di
specifici target di destinatari®.

Per una corretta rappresentazione dei confini e della natura della FPT, occorre deli-
mitare e articolare ulteriormente tali ambiti formativi con riferimento al livello delle
competenze e dei titoli attesi in esito, ricorrendo a classificazioni internazionali (livel-
li ISCED e, in un futuro prossimo, i livelli EQF per abilita conoscenze e competenze).

Ne deriva, come gia sostenuto inizialmente, che sono riconducibili alla formazio-
ne professionale terziaria tutte quelle tipologie di intervento (di formazione superio-
re, continua, permanente) che conseguono certificazioni di competenze di livello su-
periore o uguale al 1v livello di classificazione europea.

3.1. Articolazione temporale dei percorsi di FPT e di formazione universitaria

La diversa vocazione dei due canali dell’higher education — quello professionale e
quello universitario — che dovrebbero generare livelli di competenza professionale
diversi, spendibili in posizioni e funzioni gerarchicamente distinte (a presidio di pro-
cessi di maggior complessita quella universitaria), non deve, come gia sostenuto ini-
zialmente, indurre a considerare la formazione come canale di rango inferiore.

In assenza di un’offerta di formazione professionale terziaria, si sancirebbe non
solo I’impossibilita di rispondere a un fabbisogno professionale consistente espresso
dal mercato del lavoro, ma anche al fabbisogno formativo di cui sono portatrici le
persone; 1’assenza di un’offerta formativa professionale di livello terziario ha ritar-
dato e indebolito lo sviluppo dei percorsi di istruzione e formazione professionale
secondaria, di cui essa rappresenta sbocco verticale. Il suo potenziamento diviene
una valorizzazione, in prospettiva, dell’intera filiera professionale.

Parallelamente, occorre anche considerare che 1’orientamento professionalizzan-
te della formazione professionale e la contrazione dei tempi di acquisizione delle
competenze professionali rispetto ai percorsi universitari accrescono il divario (cul-
turale) con i percorsi universitari, rendendo «complessa» la possibilita di passaggio
tra un sistema e 1’altro e andando verso un sistema che rimane — per un motivo di ef-
ficacia interna — quasi-duale.

Per quanto attiene poi al disallineamento temporale tra i percorsi dell’istruzione
secondaria e i percorsi di IFP, esso si mantiene anche per gli anni successivi, deter-
minando una significativa riduzione del tempo necessario a questi ultimi per conse-
guire livelli di competenza professionale piu elevati (per conseguire il livello V-A

¢ Le imprese per la specializzazione/riqualificazione dei propri occupati richiedono formazione
continua; i cittadini adulti per il generale elevamento delle proprie competenze culturali e professiona-
li domandano formazione permanente; i giovani in possesso di titoli/qualifiche di livello secondario ac-
cedono alla formazione superiore.
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ISCED occorrono almeno 8 anni di frequenza successiva al primo ciclo, mentre per
un IV/V-B potrebbero bastare 6 anni di formazione professionale).

4. Ambiti e tipologie formative

Come si evince dall’impianto proposto in tabella 1, la formazione terziaria regiona-
le si colloca in un sistema di higher education articolato in diversi ambiti formativi
(formazione terziaria universitaria, professionale ed alta formazione artistica e musi-
cale) e si articola in tipologie formative che declinano la FPT in formazione tecnica
superiore, (che comprende i percorsi ITS e IFTS) e alta formazione professionale, for-
mazione superiore, e formazione continua e permanente di livello superiore).

Larticolata offerta formativa presente nel sistema terziario pubblico deve essere
ricomposta in un quadro unitario al fine di valutarne le complementarita ed evitare,
laddove possibile, sovrapposizioni tra i diversi ambiti e tipologie, anche in conside-
razione dei distinti assetti di competenza istituzionale evidenziati nella tabella 1.

Nei paragrafi seguenti sono riprese le caratteristiche distintive dei percorsi relati-
vi alle diverse tipologie, rappresentandole in schemi comparativi.

Prima di procedere, si propone un quadro di sintesi delle caratteristiche delle
principali tipologie formative (cfr. tabella 2), che costituiscono anche le leve che la
programmazione regionale deve «muovere» in modo coordinato per soddisfare la
domanda di imprese e persone.

Tabella 1. Assetto istituzionale dell’ higher education

Ambito formativo Ordinamento Competenza Istituzioni formative
Formazione Universita Statale e Universita
universitaria (1. 270/2004) e Politecnici
Istruzione e ITS Concorrente ¢ Organismi
formazione (1. 40/07 e DPCM) di formazione
tecnica superiore accreditati

IFTS (1. 144/99) e Istituti tecnici

o professionali
¢ Universita
¢ Imprese
* Ente locale (solo per ITS)
¢ Centro di ricerca

Formazione (LR 19/07) Regionale ¢ Organismi accreditati
professionale indicazioni regionali

terziaria

Alta formazione 1. 508/99 Statale  Conservatori
artistica e musicale * Scuole di belle arti...
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Tabella 2. Tipologie formative

Ambiti Tipologie Durata Certificazione Livello
formativi di percorso «normale» in esito ISCED
Formazione * Laurea triennale 3 anni Laurea \Y
universitaria * Laurea magistrale 2 anni Laurea Y

e Master (Ie I livello) 1 anno Master \Y%

* Dottorato di ricerca 3 anni Dottorato VI
Istruzione e * ITS 1.800-2.000  Diploma di v
formazione ore in 4 tecnico superiore
tecnica superiore semestri

* IFTS 800-1.000 ore Certificazione di 1V

in 2 semestri  specializzazione
tecnica superiore

Formazione ¢ Percorsi di formazione Max 3 anni Certificazione IV-V-...
professionale superiore post-diploma (800 ore anno di competenze
terziaria medie)
¢ Alta formazione Variabile
professionale

e Formazione continua  Variabile
€ permanente
* V anno integrativo 1 anno

4.1. Il v anno integrativo

Con riferimento alla figura 1 precedentemente riportata, occorre innanzitutto ricor-
dare che la recente riforma del sistema educativo regionale (LR 19/2007), in coeren-
za con la legge Moratti, riconduce il V anno integrativo per I’accesso all’universita a
fattispecie collocata tra i percorsi iniziali di IFP (per il conseguimento del diploma di
11 livello al TV anno) e i percorsi di istruzione universitaria e di formazione tecnica
superiore. Precisa inoltre che contenuti e finalita dell’anno integrativo dovranno es-
sere definiti d’intesa con le universita ai fini dell’ammissione all’esame di Stato per
I’accesso all’universita.

L’introduzione del v anno integrativo all’interno dello schema della formazione
terziaria ¢ pertanto «impropria» in quanto non si tratta di un segmento formativo fi-
nalizzato al conseguimento di competenze di livello superiore ma all’acquisizione di
conoscenze integrative coerenti con gli indirizzi di studio superiore da intraprende-
re; non porta, pertanto, al v livello europeo conseguibile in esito a un percorso an-
nuale di istruzione e formazione tecnica superiore (alla stessa eta e con la frequenza
di cinque anni successivi al primo ciclo) bensi al 111 livello europeo riconosciuto al
diploma d’istruzione secondaria.

A tale proposito si segnala un aspetto tuttora irrisolto del quadro normativo che
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sollecita una riflessione sul reale valore di un anno «anomalo», che non si configura
né come V anno di istruzione secondaria né come I anno di percorsi di istruzione e
formazione tecnica superiore.

Ai sensi della norma, 1I’accesso all’universita ¢ consentito a chi ha il diploma d’i-
struzione. Appare evidente che la scelta di effettuare un v anno integrativo per 1’ac-
cesso all’universita appare assai poco vantaggiosa se paragonata con 1’opzione IFTS.

Inoltre ci si chiede perché si dovrebbe prevedere un anno dedicato al recupero
delle conoscenze necessarie per accedere a percorsi universitari anziché fare in mo-
do che I’integrazione delle conoscenze avvenga attraverso moduli di recupero (in
analogia ai LaRSA attivati nei passaggi tra sistema di IFP e scolastico). Per tutte que-
ste ragioni nel nuovo modello di FPT proposto il vV anno viene semplicemente aboli-
to, come apparira chiaro nel § 8.

5. 1ITS: il nuovo diploma di tecnico superiore?

In questo quadro gia sufficientemente ingarbugliato si € inserita con modalita dirom-
penti rispetto a qualsiasi logica, la volonta a livello ministeriale di generare un nuo-
vo canale di formazione tecnica superiore (gli istituti tecnici superiori) che, unita-
mente ai percorsi IFTS, dovrebbe costituire lo standard nazionale di erogazione del-
I’istruzione e formazione tecnica superiore ma con riferimento a settori e figure di
interesse strategico nazionale. Questo tentativo, per ora ancora sulla carta, sconta i
numerosi limiti — qui sinteticamente richiamati — connessi alle cosiddette «soluzioni
apparenti» che non affrontano e risolvono i problemi reali, ma li nascondono spo-
stando I’attenzione su altri obiettivi.

Ma come nascono e come si strutturano questi nuovi percorsi di istruzione tecnica
superiore? Al fine di rispondere organicamente alla richiesta di tecnici superiori — con
piu specifiche conoscenze culturali coniugate con una formazione tecnica e professio-
nale approfondita — e nell’ottica di rafforzare il ruolo degli istituti tecnici e degli isti-
tuti professionali nell’ambito della filiera tecnico-scientifica’, il MPI ha identificato
nuovi percorsi, progettati e gestiti da istituti tecnici superiori, finalizzati al consegui-
mento del diploma di tecnico superiore. La disciplina normativa di tali istituti (allo
stato attuale art. 1, commi 631 e 875 Finanziaria 2007; art. 13, comma 2, legge
40/2007; e DPCM 25/01/2008 recante «Linee guida per la riorganizzazione del Sistema
di istruzione e formazione tecnica superiore e la costituzione degli Istituti tecnici su-
periori») configurati secondo lo standard organizzativo della fondazione di partecipa-
zione, rientra tra le materie di legislazione concorrente ex art. 117 della Costituzione.

I percorsi ITS, in continuita con l’istruzione tecnica secondaria, nascono per ri-
spondere a fabbisogni formativi diffusi sul territorio nazionale, con priorita per le
aree di intervento individuate dal ministero per lo Sviluppo Economico (cfr. tabella
3) nell’ambito degli interventi previsti dalla legge finanziaria 2007. Tali percorsi
hanno la durata di quattro semestri, per un totale di 1.800/2.000 ore (ma per partico-

" Cosi viene dichiarato, ma francamente 1’istituzione degli ITS indebolisce e non rafforza I’istruzio-
ne tecnica e professionale, come verra chiarito piu oltre.
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Tabella 3. Settori dell’istruzione tecnica superiore e dell’FPT

Ambito formativo Settore Riferimento
Istruzione tecnica  ITS * Efficienza energetica Nazionale
superiore * Mobilita sostenibile

* Nuove tecnologie della vita

* Nuove tecnologie del
made in Italy

» Tecnologie innovative per
i beni e le attivita culturali

* Tecnologie dell’informazione
e della comunicazione

Formazione IFTS * Agricoltura Nazionale/regionale
professionale * Industria e artigianato

terziaria ¢ Commercio e turismo,

regionale trasporti

* Servizi pubblici e servizi
privati di interesse sociale
* Servizi assicurativi
e finanziari

destrutturata ¢ Trasversale ai settori e Regionale
riconducibile al repertorio
regionale dei profili formativi
e professionali e a settori/
figure/profili innovativi

lari figure professionali si puo anche prevedere una durata superiore, nel limite mas-
simo di 6 semestri)®.

Ciascun semestre, in cui si articolano i percorsi, comprende ore di attivita teori-
ca, pratica e di laboratorio; i docenti provengono per non meno del 50% dal mondo
del lavoro con una specifica esperienza professionale maturata nel settore per alme-
no cinque anni; gli stage aziendali e i tirocini formativi sono obbligatori almeno per
il 30% della durata del monte ore complessivo dei percorsi, rispondono a standard di
qualita, possono essere svolti anche all’estero ed essere collocati all’interno dei cor-
rispondenti sistemi di certificazione europei; il livello di certificazione in esito a tali
percorsi ¢ il TV livello europeo (Decisione n. 85/368/CEE), con ulteriore specificazio-
ne dei livelli di qualificazione EQF in rapporto alla durata del percorso.

I giovani e gli adulti accedono ai percorsi ITS con il possesso del diploma di istru-
zione secondaria superiore (111 livello europeo).

8 Una pura follia! Significa non solo mettere un cuneo che divarica e allontana ulteriormente 1’istru-
zione tecnica superiore dall’universita, ma affiancare alla laurea triennale un percorso parallelo, della
stessa durata, che offre in uscita un 1v livello europeo e implica la subalternita del secondo alla prima.
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Il sistema dell’istruzione e della formazione tecnica superiore (percorsi ITS; per-
corsi IFTS; integrazione dei sistemi e poli tecnico-professionali) si realizza sulla ba-
se di piani di intervento di durata triennale, deliberati dalle Regioni nell’ambito del-
la programmazione dell’offerta formativa di loro esclusiva competenza (che tiene
conto anche delle proposte degli enti locali).

Piu che 1’aspettativa per un percorso ordinamentale di cui non si sentiva alcuna
esigenza, ¢ grande la curiosita di vedere come la proposta si dettagliera nei suoi
aspetti organizzativi e didattici.

Uno dei punti inaccettabili allo stadio delle conoscenze ¢ che I’ITS, concorrente
diretto® degli IFTS, non consenta 1’accesso, nella formulazione attuale, ai diplomati
del 1v anno dell’TFP regionale. Cio ¢ particolarmente grave perché negando la verti-
calita del percorso si finisce per screditare anche quello che sta prima. Si sta offren-
do il messaggio «distruttivo» ai ragazzi che si iscrivono — per vocazione e non per ri-
piego — all’TFP: «guarda che il tuo percorso verticale puo portarti agli IFTS (se ci sa-
ranno ancora quando ci arriverai!), ma non ti € consentito I’accesso agli ITS, che so-
no il vero prodotto che le imprese cercano». L’effetto devastante ¢ assicurato. L’idea
statalista e dirigista che ha attraversato la visione di governo sottostante il modello
degli ITS punta a una totale e completa «scolarizzazione» del percorso di formazione
professionale.

Non ¢ pero questo 1’'unico interrogativo che gli ITS pongono. Un secondo, altret-
tanto importante, ¢ relativo al loro potenziale bacino di utenza (cft. tabella 4). Gli ITS
infatti erodono una quota di possibili iscrizioni universitarie; occorre porsi qualche
domanda al riguardo in un sistema che produce gia pochi laureati (in particolare tec-
nici) rispetto ad altri paesi avanzati. Dal punto di vista del mercato del lavoro & sem-
pre difficile valutare ex ante come 1’impresa sapra recepire e apprezzare le nuove fi-
gure professionali. Un effetto probabile ¢ perd lo schiacciamento verso il basso dei
ragazzi in uscita dal sistema scolastico-formativo: gli attuali periti della scuola se-
condaria superiore finiranno per fare gli operai (con ancora I’esigenza di specializ-
zarsi sul lavoro); i nuovi diplomati tecnici superiori occuperanno il posto dei quadri
tecnici intermedi — oggi frequentemente occupato dai diplomati — mentre per i tecni-
ci di livello superiore si continuera a fare riferimento all’universita e alla laurea spe-
cialistica, dal momento che quella triennale € troppo indistinguibile dal biennio (o
addirittura triennio) ITS.

Infine, ulteriore snodo problematico, il disegno istitutivo degli ITS non definisce
I’impianto didattico, né i percorsi di reclutamento del corpo docente'’, ma molto fa
presagire che I’approccio sara piu «scolastico» che «formativo», come gia in parte

? Né vale certo il ragionamento che sulla carta i due percorsi coprono ambiti settoriali o di filiera
differenti. Le «etichette» sono sempre sufficientemente ampie da consentire molteplici sovrapposizio-
ni, ma — ancor pill — la professionalita in uscita dai due percorsi di assomiglia troppo per risultare diffe-
renziata dal punto di vista del mercato del lavoro e dell’impresa. E quindi assolutamente possibile im-
maginare che alla stessa posizione in azienda possa concorrere un tecnico superiore uscito da un ITS
con un secondo uscito da un percorso IFTS regionale.

12 Quanto poi alla componente di provenienza aziendale — il 50% proviene dal mondo del lavoro
con un’esperienza almeno quinquennale — primo non ¢ detto che sappia insegnare, secondo non pare
che le imprese abbondino di personale sottoutilizzato da distaccare, per quote consistenti del proprio
tempo, a esperienze formative.
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Tabella 4. Iscritti ai percorsi IFTS secondo il titolo di studio (%)

Titolo di studio 1998-1999  1999-2000 2000-2001  2002-2003
Medi.a.inferiore 03 0.4 15 20
Qualifica 1FP
Diploma di scuola secondaria 93,3 88,8 86,0 82,2
superiore, di cui:
Gruppo licei 18,5 21,0 24.0 20,2
Istituti tecnici 55,9 47,7 427 40,7
Istituti professionali 16,1 12,7 12,5 14,1
Titolo universitario, di cui: 6,4 10,8 12,5 15,6
Diploma universitario 0,8 1,8 1,6 1,3
Vecchio ordinamento 5,6 9,0 10,9 12,4
Triennale — — — 1,7
Specialistica - - - 0,2
Totale 100,0 100,0 100,0 100,0

Fonte: indagine 1SFOL (2007).

avvenuto nei percorsi di IFTS. Questo passaggio rischia di non incontrare le esigenze
delle imprese che alla fine si troveranno a fare i conti con un capitale umano che non
raggiunge lo spessore teorico e concettuale della laurea, non padroneggia sufficien-
temente il mestiere, e che richiede ancora formazione iniziale on the job; pud invece
essere, pero, che questo capitale umano abbia maturato aspettative piu elevate di in-
quadramento contrattuale e salariale; aspettative che rischiano facilmente di genera-
re un rifiuto nella PMI, destinazione naturale di queste figure professionali.

Quanto alla forma della fondazione di partecipazione, non ¢ certo una nuova for-
ma associativa che modifica le «giunzioni» tra soggetti diversi, né un modello didat-
tico rigido (per durata e, si presume, articolazione e standard di contenuto) che puo
costituire lo strumento con cui formare i tecnici intermedi che dovrebbero sostenere
lo sviluppo competitivo di alcuni settori.

Appare evidente che una modalita operativa come quella adottata dal ministero
del Lavoro non possa che generare in esito «brutte copie» dei percorsi universitari di
laurea triennale, la cui reale spendibilita sara limitata, da un lato, da un livello di pre-
parazione culturale inferiore e, dall’altro, da un livello di «operativita» che non &
detto che risponda alle concrete esigenze delle imprese.

6. Percorsi IFTS

Con riferimento al processo di riordino dell’alta formazione avviato con la legge
296/06, i percorsi IFTS, finalizzati al conseguimento della certificazione di specializ-
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zazione tecnica superiore, si dovrebbero porre in discontinuita con I’istruzione supe-
riore di secondo grado (Montaguti, Nigro, 2004).

I percorsi IFTS nascono infatti per rispondere a fabbisogni formativi individuati
sulla base di comparti e figure professionali definiti a livello nazionale e di profili
«pilota» regionali (cfr. tabella 3). Tali percorsi hanno la durata di due semestri, per
un totale 1.200 ore che, ai sensi del citato DPCM, si ridurranno a 800/1.000 ore.

Ciascun semestre ¢ organizzato come per gli ITS (che peraltro nascono dopo e,
dunque, imitano il modello IFTS): presenza di laboratori, docenti che provengono dal
mondo del lavoro, stage obbligatori ecc. Anche qui il livello di certificazione in esi-
to a questi percorsi ¢ il 1V livello europeo (Decisione n. 85/368/CEE), con ulteriore
specificazione (in base alla durata).

I giovani e gli adulti accedono ai percorsi IFTS con il possesso del diploma di
istruzione secondaria superiore (nonché con il diploma professionale di tecnico di
cui al decreto legislativo 17 ottobre 2005, n. 226, articolo 20, comma 1, lettera c);
I’accesso ¢ consentito anche a coloro che sono in possesso dell’ammissione al vV an-
no dei percorsi liceali, ai sensi del decreto legislativo 17 ottobre 2005, n. 226, artico-
lo 2, comma 5; sono inoltre accessibili anche a coloro che non sono in possesso del
diploma di istruzione secondaria superiore, previo accreditamento delle competenze
acquisite in precedenti percorsi di istruzione, formazione e lavoro successivi all’as-
solvimento dell’obbligo di istruzione (di cui al regolamento adottato con decreto del
ministro della Pubblica Istruzione 22 agosto 2007); si dovra tenere conto, in questo
caso, della qualifica conseguita nell’assolvimento del diritto dovere all’istruzione e
alla formazione di cui al decreto legislativo 17 ottobre 2005, n. 226.

Gli elementi di preoccupazione — come mostrato nel dettaglio — sono molteplici e
partono da un dato di realta: certamente le imprese esprimono una domanda di tecni-
ci qualificati di livello intermedio che non ¢ del tutto coperta dall’attuale offerta for-
mativa. Il mercato della formazione, pero, soffre ancora di forti problemi di immagi-
ne e di appetibilita nei confronti dei giovani (reputation) e non puod reggere interventi
che, invece di semplificare, complicano e «pasticciano» il quadro di riferimento. Una
riforma di un pezzo rilevante di un sistema di formazione professionale ¢ per defini-
zione un obiettivo di lungo periodo, le risposte del mercato non possono essere imme-
diate, devono quindi essere fortemente accompagnate e concordate a livello regiona-
le/locale. Anche da questo punto di vista gli ITS sono partiti malissimo, fortemente
contrastati da piu di una regione, con un atto di imperio del ministero, che usa ora I’ar-
ma del ricatto finanziario con I’istituzione di un fondo unico per I’istruzione e la for-
mazione tecnica superiore, dedicato perd prevalentemente a questo nuovo strumento.

6.1. Prime valutazioni del modello IFTS

Le criticita emerse nelle sperimentazioni dei percorsi IFTS sono state oggetto di piu
indagini (ISFOL, 2001a, 2003a, 2003b, 2003c, 2004a, 2004b, 2004¢) sviluppate so-
prattutto prima della «nuova fase» avviata con 1I’Accordo in Conferenza unificata
del 25 novembre 2004 e della conseguente istituzione dei poli formativi per I'IFTS di
cui si comincia ora a raccogliere i primi dati e tentare di trarre qualche valutazione.
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Le analisi citate convergono, nella sostanza, con le osservazioni raccolte presso
gli organismi attuatori dei percorsi IFTS segnalando come 1’esperienza dei percorsi
IFTS — presente e diffusa in pressoché tutte le regioni italiane, pur con differenti gra-
di di strutturazione (cfr. figura 2) — si segnala per differenti aspetti positivi, in parti-
colare sul versante dello stretto legame con il settore produttivo e la creazione di net-
work tra scuole, formazione professionale, aziende e universita, che condividono
progettazione e gestione dei percorsi.

L’attuazione pratica dei percorsi ¢ pero legata ad una serie di fattori che hanno ge-
nerato alcune criticita. Innanzitutto, all’interno dei percorsi IFTS, si registra una foca-
lizzazione sulla professionalizzazione ancora troppo scarsa, a causa di due ordini di
problemi: carenze nelle competenze in ingresso e incertezza del profilo in uscita.

Spesso, infatti, nella pratica dello svolgimento dei percorsi, gli operatori si sono
trovati ad affrontare livelli di competenze degli studenti in arrivo dall’istruzione e
formazione secondaria diversi da quelli certificati formalmente. Si riscontra ancora
una volta la difficolta dell’istruzione secondaria nel dichiarare in termini non gene-
rici i contenuti del profilo formativo in uscita dai propri percorsi.

Alla difficolta legata all’incertezza definitoria si ricollega un altro problema, ri-
conducibile al profilo in entrata: la scuola superiore, non piu strutturalmente in gra-
do di offrire competenze specialistiche, fatica in alcuni casi anche a fornire compe-
tenze di base (legate alla letto-scrittura, alle competenze del cittadino, alle nozioni
base di informatica e inglese come ai tematismi tipici del percorso di studi).

Cid comporta I’esigenza di dedicare una parte consistente del proprio monte ore
a sviluppare quelle materie e perseguire quegli obiettivi che dovrebbero essere gia
acquisiti e questo evidentemente a scapito delle materie piu professionalizzanti.

Anche le caratteristiche dei giovani interessati ai corsi di istruzione e formazione
tecnica superiore hanno una influenza rilevante sulle modalita formative e sulla qua-

Figura 2. Corsi IFTS programmati 2004-2006

N. totale corsi a bando | 575

2007/2008 []7

2006/2007 1134

2005/2006 1271

2004/2005 ] 8

2003/2004 ] 46

N. corsi poli 1184

0 100 200 300 400 500 600 700

-~

Totale corsi 759 + 4 corsi Distretti Formativi Regione Veneto.
Fonte: ISFOL (2006), elaborazione su banca dati nazionale IFTS.
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lita dei corsi. I dati presentati da ISFOL" (cfr. tabella 4) indicano come la grande mag-
gioranza dei corsisti abbia un diploma di scuola secondaria superiore (82,2% nel
2002/2003, con un trend calante dei tecnici e una crescita dei licei), seguiti da chi ha
un titolo universitario (15,6%). Esigua ¢ la percentuale di chi ha un titolo di media in-
feriore o di qualifica professionale (2,2%, si tratta essenzialmente di adulti occupati).

Attualmente la maggioranza degli iscritti ai corsi regionali IFTS ¢ costituita da di-
plomati di istituti tecnici e professionali (rappresentano il 54% circa del totale).

Al fine di rendere tali percorsi formativi per tecnici intermedi «stabili e ricono-
scibili» da parte delle imprese e delle persone, sono stati definiti standard nazionali
relativi sia al modello organizzativo e alle modalita di erogazione sia agli standard di
competenza in esito.

Questo processo ha, perd, determinato scelte che hanno progressivamente irrigi-
dito e allontanato il processo formativo dalle esigenze reali, che ne costituivano ori-
gine e fine.

Con riferimento a cio, il primo nodo problematico riguarda le durata dei percor-
si. La durata standard obbligatoria (1.200 ore in due semestri di norma, con possibi-
lita perd di giungere sino a 2.400 ore in quattro semestri per profili particolari) ¢ giu-
dicata in molti casi eccessiva dagli operatori e dai destinatari, in particolare per de-
terminati target di allievi, quali gli occupati e i laureandi, che presentano livelli di
competenza gia elevati; e vincoli di natura amministrativa (a partire dall’assenza di
linee guida chiare per regolare questi ingressi), ma anche didattica (perdita della di-
mensione educativa del gruppo classe), rendono scarsamente praticabile una fre-
quenza troppo differenziata.

Sul versante della progettazione degli obiettivi e dei contenuti formativi, il fatto-
re che dovrebbe caratterizzare 1’offerta di questi percorsi ¢ la solida preparazione
tecnica attraverso I’alta flessibilita didattica, in coerenza con i fabbisogni diversifi-
cati e mutevoli delle imprese; ma I’impianto degli standard di competenza (definito
con gli Accordi in Conferenza unificata) impone unita formative rigide e frequente-
mente non allineate rispetto alla condizione media d’ingresso degli allievi e ai profi-
li di competenza perlopiu richiesti dalle imprese. In particolare, le competenze di ba-
se e quelle trasversali occupano una parte di percorso eccessiva a discapito dei con-
tenuti tecnici'®.

Una possibile linea di soluzione potrebbe essere individuata nell’attribuzione di
una maggior flessibilita nell’identificazione del mix ottimale tra le diverse tipologie
di competenze funzionali al conseguimento del profilo atteso (nel rispetto dell’auto-
nomia didattica dell’istituzione formativa e, nel contempo, degli standard minimi di
profilo).

Altro nodo problematico ¢ rappresentato dallo stage. L’attivita legata alla forma-
zione in impresa, on the job, rappresenta uno dei fattori chiave per il successo dei per-
corsi di formazione superiore e non solo in termini occupazionali. Una maggior fles-

"' Anna D’ Arcangelo, Monitoraggio e valutazione dei percorsi IFTS. Sintesi dei risultati presentata
il 30 ottobre 2007 all’interno del seminario «IFTS: esperienze e prospettive», Roma.

12 A titolo esemplificativo si consideri il profilo Tecnico Superiore per I’assistenza alla direzione di
strutture ricettive. I1 mix ¢ cosi determinato: competenze di base e competenze trasversali 36%, compe-
tenze tecnico-specifiche 64%.
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sibilita nella progettazione e realizzazione dell’alternanza formazione-lavoro, nella
prospettiva di un’effettiva personalizzazione dei percorsi, trova nei vincoli di durata e
nella formale distinzione tra formazione interna e formazione esterna all’impresa, li-
mitazioni che non rispondono a reali esigenze di natura didattica né occupazionale.

Solo attraverso la valorizzazione del ruolo formativo dell’impresa, sin dalla fase
di progettazione, ma soprattutto nella formazione sul campo, si pud ottenere corri-
spondenza tra esigenze specifiche e diversificate delle imprese e figure in uscita dal
percorso formativo.

L’esigenza di flessibilita si scontra ancora con 1’eccessiva burocrazia gestionale,
che mortifica la capacita progettuale degli organismi di formazione professionale.

La documentazione ed i meccanismi operativi richiesti per il monitoraggio e la
rendicontazione delle attivita sono infatti cosi onerosi (in termini di procedure da
presidiare continuativamente con personale dedicato) da condizionare e disincenti-
vare, anche sotto il profilo dei costi, I’investimento nell’innovazione didattica.

La comprensibile esigenza per il controllo della correttezza formale dei processi
formativi, ne condiziona oggi fortemente la qualita sostanziale e fa perdere di vista i
concreti risultati didattici ed occupazionali.

A queste criticita si aggiungono, e ne sono forse conseguenza, un basso ricono-
scimento sociale delle figure professionali in uscita dai corsi IFTS, testimoniato dalle
posizioni assunte dagli stessi soggetti coinvolti nei partenariati attuatori dei corsi. E,
in tal senso, sintomatico sia che le universita sollevino cosi ampie resistenze per il ri-
conoscimento di crediti connessi a tali percorsi, sia che le imprese attribuiscano alla
specializzazione IFTS valori molto differenziati in fase di inserimento lavorativo,
trattandola alla stregua degli altri percorsi tecnici secondari.

Un piu forte processo di valutazione, certificazione e formalizzazione delle com-
petenze in esito mediante la registrazione sul libretto formativo del cittadino, ricono-
sciuto dai diversi sistemi (produttivo, dell’istruzione e della formazione), potrebbe
aumentare la spendibilita di tali percorsi.

Un dato su cui occorre riflettere & inoltre rappresentato dalla scarsa ricaduta di ta-
li percorsi in termini di iscrizioni all’istruzione universitaria: meno dell’1% degli al-
lievi qualificati nei percorsi IFTS si iscrive a un ateneo.

Inoltre gli atenei non propongono percorsi di inserimento che favoriscano questa
tipologia di formati: gli accordi presi con le singole universita per il riconoscimento di
CFU afferiscono per lo pit a insegnamenti collaterali (ECDL, lingue straniere ecc.) non
significativi per gli allievi e, nel caso di crediti relativi a materie tecnico-specifiche, di
norma viene richiesto di sostenere comunque I’esame universitario corrispondente.

Sarebbe, invece, auspicabile un accordo a livello nazionale che vincolasse mag-
giormente le universita al riconoscimento dei crediti acquisiti nei percorsi IFTS.

Infine il modello organizzativo di partenariato tra i quattro soggetti (agenzie for-
mative, scuole, universita e aziende) non offre garanzie di effettiva co-progettazione
ed erogazione condivisa della formazione.

Spesso si verifica che le universita, considerandola attivita di rango inferiore,
coinvolgano per la docenza risorse per lo piu alla prima esperienza didattica.

Con le aziende i rapporti risultano piu costruttivi; permane il problema della pro-
grammazione delle docenze sia perché i professionisti e i tecnici aziendali faticano a
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conciliare impegni formativi esterni e prolungati con I’attivita lavorativa, sia perché
vincoli didattici troppo «scolastici» mal si attagliano all’approccio induttivo proprio
dell’esperto aziendale.

Per quanto riguarda le scuole, si registrano valutazioni estremamente diversifica-
te in merito alla funzione specifica esercitata nel processo formativo. In via genera-
le la scuola affronta i percorsi di IFTS in ottica di continuita con i programmi d’istru-
zione secondaria. Il contributo offerto si sostanzia nel tentativo di allineare, in con-
siderazione delle diverse situazioni di partenza degli allievi, le competenze di base o
tecniche previste dagli standard dell’TFTS con le discipline dei curricoli scolastici di
provenienza.

In negativo, la scuola come 1’universita tendono a considerare I’IFTS come attivi-
ta occasionale e di minor valore «culturale» rispetto a quella scolastica e pertanto
meritevole di un minor investimento professionale.

7. Percorsi di formazione superiore,
formazione continua e permanente

A differenza dell’istruzione tecnica superiore ex 1. 40/2007 e dell’istruzione e forma-
zione tecnica superiore ex art. 69 della 1. 144/1999, che sono ancorate a standard
professionali e formativi definiti per «legge» nazionale, e nell’ambito di successivi
accordi in Conferenza unificata, la formazione professionale terziaria regionale pre-
senta caratteristiche di maggior flessibilita didattica e organizzativa per poter rispon-
dere alla domanda di professionalita intermedie non riconducibili alle prime due ti-
pologie formative citate (cfr. tabella 5).

In tal senso, e in analogia con cio che si dovrebbe verificare per la formazione
continua e permanente, la formazione superiore presenta le seguenti caratteristiche:

* risponde a una domanda di professionalita intermedie, di norma non stabile e non
necessariamente in continuitd con la formazione professionale iniziale anche se
frequentemente se ne ravvisano importanti connessioni;

* siriferisce a una domanda documentata dalle imprese (con impegno all’assunzio-
ne), anche relativa a figure/profili innovativi, non presenti nel Quadro regionale
degli standard professionali ma con caratteristiche di «consistenza» professionale
da poterli iscrivere nel Quadro regionale a seguito di adeguata sperimentazione;

* prevede diverse articolazione temporali (da 2 a 6 semestri) e durate variabili (la
LR 19/2007 prevede un’articolazione annuale, biennale o triennale'® per percorsi
di istruzione e formazione tecnico-superiore, che non si possono evidentemente
ricondurre alla sola tipologia normata dall’art. 69 della 1. 144/1999) in relazione
al grado di complessita della figura/profilo atteso in esito;

13 La triennalita dei percorsi di formazione professionale superiore pare onestamente eccessiva, dal
momento che nello stesso tempo si puod accedere a una qualifica di livello ISCED superiore (un Vv, invece
che un 1v livello). In generale nessun percorso di FPT dovrebbe durare 6 semestri, salvo eccezioni molto
circoscritte e comunque nella fattispecie che la 11 annualita venga svolta totalmente in apprendistato.
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Tabella 5. Obiettivi formativi

Ambito Finalita Livello Struttura
formativo professionale dei percorsi
Formazione Cultura Manager Predefinita
universitaria professionale professional alto da ordinamento
Istruzione Formazione Tecnico intermedio  Predefinita

e formazione tecnico- professional quadro  normativamente
tecnica superiore professionale

Formazione Formazione Tecnico intermedio  Flessibile
professionale tecnico- professional quadro

terziaria regionale professionale

* ha una forte propensione ad adottare metodologie didattiche e organizzative che
privilegiano la formazione «in impresa» (dall’alternanza formativa, con una distri-
buzione percentuale di ore sbilanciata sul versante on the job, a forme di tirocinio
«ampio», fino all’apprendistato per I’alta formazione ex art. 50 d. Igs. 276/2003);

* prevede attestati di competenze in esito di livello diverso (dal 1v livello europeo
in su) in relazione alla complessita della figura/profilo e del relativo percorso for-
mativo;

» ¢ finalizzata all’acquisizione «flessibile» delle otto competenze chiave' per 1’ap-
prendimento permanente previste dalla recente Raccomandazione del Parlamen-
to e del Consiglio europeo (18/12/2006), unitamente alle competenze tecnico-
professionali previste dal profilo in esito;

* ¢ erogata da soggetti attuatori, singoli o in forma associata, in possesso di specifico
know-how. In tal senso, oltre agli organismi accreditati potranno essere attuatori le
universita, le istituzioni scolastiche e le imprese in possesso di capacita formativa;

* attribuisce un ruolo centrale ai servizi per il lavoro, per la definizione degli obiet-
tivi occupazionali e per le necessarie azioni di accompagnamento.

Le caratteristiche indicate per i percorsi di formazione professionale terziaria sono
trasferibili anche alla formazione continua e permanente, che esprimono (ai sensi di
una loro definizione di «uso corrente» anche se non totalmente in linea con le defi-
nizioni comunitarie), rispettivamente, la domanda di elevata specializzazione, di cui
¢ prioritariamente portatrice I’impresa per i propri occupati, e la domanda di eleva-

14 Le otto competenze sono definite alla stregua di una combinazione di conoscenze, abilita e attitu-
dini appropriate al contesto. Le competenze chiave sono quelle di cui tutti hanno bisogno per la realiz-
zazione e lo sviluppo personali, la cittadinanza attiva, I’inclusione sociale e I’occupazione. Le otto
competenze indicate sono: 1) comunicazione nella madrelingua; 2) comunicazione nelle lingue stranie-
re; 3) competenza matematica e competenze base di scienza e tecnologia; 4) competenza digitale; 5)
imparare a imparare; 6) competenze sociali e civiche; 7) spirito di iniziativa e imprenditorialita; 8) con-
sapevolezza ed espressione culturale.
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mento culturale e professionale, di cui ¢ portatrice la persona adulta, in qualunque
condizione occupazionale si trovi.

La differenza che connota queste ultime due tipologie di percorsi consiste nel fat-
to che perseguono 1’acquisizione di alcune competenze, per lo piu tecnico-professio-
nali, riconducibili a figure/profili, ma non I’insieme delle competenze necessarie per
presidiare tutte le attivita riferite al profilo.

Per maggior chiarezza appare utile richiamare la definizione delle finalita del-
I’apprendistato professionalizzante (considerato generalmente modalita riconduci-
bile alla fattispecie della formazione continua) che viene data all’art. 49 d. Igs.
276/03 (e precisato dalle circolari del MLPS n. 40/2004 e 30/2005), sottolineando che
esso persegue la qualificazione professionale (non la qualifica!) attraverso 1’acquisi-
zione di competenze di base, e tecnico-professionali coerenti con il profilo contrat-
tuale di riferimento.

7.1. Un primo bilancio sui percorsi di formazione superiore

Analogamente a quanto riscontrato per gli IFTS, anche nelle altre tipologie di forma-
zione superiore regionale emergono numerose criticita che insistono sugli stessi ele-
menti sopra delineati, ma in relazione a standard erogativi diversi rispetto a quelli
precedentemente descritti (cfr. § 6).

L’offerta formativa attuale prevede un insieme di percorsi ampiamente diversifi-
cati per durata, profilo professionale o competenze specifiche in esito, articolazione
del percorso e certificazioni in uscita. Indubbiamente tale diversificazione si & svi-
luppata per rispondere tempestivamente ed efficacemente alle richieste di professio-
nalita da parte delle imprese, da una parte, e alle attitudini e ai desiderata degli uten-
ti dall’altra. L’ offerta € connotata infatti da una natura on demand, molto flessibile e,
come tale, anche difficilmente programmabile e stabilizzabile.

Le criticita collegate al riconoscimento sociale delle competenze certificate in
uscita, alla loro spendibilita professionale ed alla comparabilita con i titoli scolastici
e universitari, sono indubbiamente correlate a questo aspetto caratteristico della for-
mazione terziaria.

In alcune regioni italiane i percorsi di formazione professionale post-diploma se-
condario e post-laurea sono riferiti a figure/profili professionali ben definiti e a stan-
dard formativi estremamente articolati che, pur lasciando pochi margini di flessibili-
ta, hanno dato al sistema una certa «stabilita». In questi casi si ¢ ovviato al rischio di
rapida «obsolescenza» del sistema mantenendo i repertori professionali di riferi-
mento «aperti» e aggiornabili attraverso costante confronto con il mondo del lavoro.
Di conseguenza anche le certificazioni di competenza in uscita, sono piu facilmente
riconoscibili da parte delle imprese che inseriscono gli allievi nelle proprie strutture.

In un sistema aperto e flessibile come quello che caratterizza il sistema formativo
lombardo ¢ indispensabile ricondurre a un quadro di riferimento definito esperienze
molto diversificate, il cui «valore» si misura oggi solo attraverso standard di proces-
so (coerenza con quanto previsto dal progetto iniziale e con regole procedurali di ca-
rattere generale), indicatori di customer satifaction, e indagini di follow-up occupa-
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zionale. Tali indicatori, seppur fondamentali, necessitano di essere integrati con altri
che consentano la valutazione del valore, non solo intrinseco ma anche in relazione
a riferimenti di contesto, della proposta formativa. Occorre, ciog, sottrarre la forma-
zione professionale all’eccessiva autoreferenzialita, testimoniata dal fatto che i suoi
«prodotti» nascono e si vendono con riferimento limitato al solo ambito degli stessi
soggetti che li progettano e realizzano; in assenza di un quadro di riferimento «ter-
zo» (quadro degli standard professionali), risulta impossibile valutarne il valore e
I’efficacia formativa se non limitatamente agli obiettivi (professionali-formativi)
che essi stessi si fissano.

Occorre pertanto un incardinamento piu puntuale a standard professionali ed a
standard formativi per poter garantire all’attuale attestato in uscita un valore reale e
la spendibilita delle competenze per il proseguimento nell’alta formazione, in forma
ancora piu evidente di quanto non avvenga per I'TFTS.

Altri nodi, potenzialmente collegabili alla necessita di standard formativi di riferi-
mento condivisi, sono rappresentati da due elementi di flessibilita didattica e struttu-
rale del percorso: i moduli di personalizzazione dei percorsi e I’esperienza lavorativa.

Alcune forme di flessibilita e di personalizzazione dei percorsi molto efficaci e
caratterizzanti fortemente la metodologia formativa propria della formazione pro-
fessionale sono state progressivamente ridotte, se non del tutto escluse dai percorsi
di formazione terziaria: il potenziamento delle competenze trasversali, le misure di
orientamento e accompagnamento in ingresso, in itinere € in fase di inserimento la-
vorativo. Approfondendo il secondo nodo, il legame con le imprese ¢ testimoniato
dall’efficacia dell’esperienza vissuta durante lo stage. Sul ruolo e sulla funzione del-
lo stage all’interno di un percorso di formazione terziaria sono state effettuate nume-
rose riflessioni a livello sia regionale sia nazionale: tutti ne riconoscono 1’estrema
importanza e la necessita pertanto di incrementarne 1’utilizzo, potenziandone le mo-
dalita operative ed evitandone gli abusi.

Il fattore fondante 1’efficacia dello stage ¢ rappresentato dal ruolo svolto dalle
aziende che devono essere accompagnate in un esercizio piu consapevole della pro-
pria funzione formativa che trova massima espressione nei percorsi in apprendistato.

8. Una proposta innovativa e dirompente di FPT

In considerazione dell’analisi dei fabbisogni formativi e professionali precedente-
mente tratteggiati (cfr. capitolo 8) e del processo normativo in via di definizione a
livello nazionale e regionale (cfr. capitolo 10), nonché di tutti i rilievi critici avanza-
ti sullo stato di salute dell’attuale sistema dell’istruzione tecnica e della FPT nel pre-
sente capitolo, viene avanzata una proposta complessiva e innovativa di FPT. Il qua-
dro di riferimento per la costruzione di un modello «organico» di formazione pro-
fessionale terziaria regionale (FPT) puo essere rappresentato nello schema della fi-
gura 3).

Analizzando I’impianto proposto nella figura 3, la FPT (sopra la riga tratteggiata)
costituisce uno dei pilastri — affiancato al piu blasonato canale della formazione uni-
versitaria — del sistema di higher education.
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Figura 3. Quadro sinottico: verso un nuovo sistema di FPT
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Alla FPT si accede solo se in possesso di un grado di scolarita pari al 111 livello eu-
ropeo, ovvero al livello in cui si collocano i diplomi di istruzione secondaria e il di-
ploma professionale di vV anno di IFP.

La FPT si articola quindi in:

» formazione tecnica superiore «ordinamentale» (scuole politecniche);
» formazione tecnica superiore «libera» (IFTS);

» formazione superiore (formazione post-diploma);

* alta formazione professionale;

» formazione continua e permanente o lifelong learning (LLL).
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Figura 4. Verticalita di canale e passaggi «laterali»
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L’aspetto piu rilevante ¢ la forte verticalita di canale. Si parte dalla IFP che offre una
qualifica qualifica professionale di secondo livello — qualifica che puo essere ottenu-
ta sia attraverso il percorso del triennio di formazione professionale sperimentale af-
fidato alle regioni, sia attraverso il triennio degli IPS che, nel modello rivisitato, do-
vrebbero passare alle Regioni ed essere inglobati nel canale formativo'® — si procede
con un IV anno della formazione che offre il diploma professionale di terzo livello.

Nell’ipotesi del sistema degli IPS incorporato nella formazione professionale do-
po il triennio (che gia offre la qualifica) ¢ possibile scegliere o il IV anno (e il diplo-
ma professionale) per chi ¢ interessato a entrare nel mondo del lavoro o 1’attuale
biennio — eventualmente rifocalizzato — per chi vuole tornare verso percorsi scolasti-
ci, ottenere un diploma di maturita superiore e iscriversi all’universita.

Questo ordinamento avrebbe due importanti vantaggi: 1) quello di consentire co-
munque i percorsi universitari a chi scopre tardivamente la propria vocazione allo
studio; 11) quello di accompagnare solidamente nel mercato del lavoro con un titolo
di diploma di 11 livello con un anno di anticipo rispetto a chi frequenta 1’attuale per-
corso dell’istruzione tecnica secondaria (cfr. figura 4).

Proprio per assicurare la verticalita di canale e una formazione professionale su-

15 Se dal punto di vista organizzativo questo riaccorpamento sembra essere la soluzione pil logica
esso crea non pochi problemi per quanto riguarda la gestione del personale insegnante e contrasta con
I’esigenza tipica della formazione regionale di mantenere liberta di scelta sul corpo docente.

——
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periore anche a chi intraprende un percorso professionalizzante sin dall’inizio, la fi-
liera della FPT prosegue con un altro biennio'® che offre il titolo di diploma di tecni-
co superiore. L’ITS previsto nella proposta ministeriale verrebbe cosi ricompreso —
sia pure significativamente modificato — in questa proposta organica sulla FPT.

Per non ingenerare confusioni lessicali chiameremo «scuole politecniche» questa
modalita organizzativa del biennio dopo il diploma di 11T livello che offre un diploma
professionale superiore di IV livello europeo. Nelle «scuole politecniche» conflui-
scono gli aspetti migliori degli attuali IFTS e dei prospettati ITS. Un punto irrinuncia-
bile ¢ certamente il seguente: il v livello europeo — diploma professionale di tecni-
co superiore — ¢ solidamente ancorato dentro il canale della formazione professiona-
le (e non dell’istruzione tecnica) e 1’accesso ad esso & garantito dal IT livello euro-
peo, cio¢ il diploma di Iv anno della formazione professionale.

Anche in questo caso i vantaggi che si ottengono sono due: I) il primo ¢ quello di
avere dei diplomati tecnici superiori un anno prima rispetto al vecchio modello (cfr.
figura 4); 1) il secondo ¢ di dare prospettiva e continuita formativa ai ragazzi che
scelgono il canale della formazione professionale e che possono in tal modo arriva-
re, seguendo un percorso lineare, a un livello in uscita superiore all’attuale diploma
di maturita (che rimane un I livello europeo).

Anche in questo caso si pud comunque prevedere la prosecuzione degli studi di
carattere universitario consentendo 1’iscrizione alle lauree triennali a chi & in posses-
so di un titolo di 1v livello europeo, con un anno di ritardo rispetto ai colleghi che
scelgono I’universita provenendo direttamente dal percorso scolastico.

Come piu volte richiamato, anche dopo il Iv livello europeo sono possibili ulterio-
ri momenti di specializzazione: quelli contenuti nell’alta formazione professionale e
nella formazione continua e permanente di cui non ci si occupa nel presente lavoro.

Le «scuole politecniche» (0 comunque si vorra chiamare questo 1V livello euro-
peo della formazione) possono integrarsi, a livello territoriale, all’interno dei poli
formativi secondo quell’idea di rete formativa piu volte richiamata che mette insie-
me i soggetti della formazione e le imprese e, laddove serve, scuole e universita. Il
polo formativo — che dovrebbe mantenere una geometria variabile, senza vincoli
stretti di partecipazione — diviene il modo piu semplice per tenere insieme la parte di
formazione superiore ordinamentale con la parte invece piu flessibile, a progetto.

Come evidenziato nella figura 4, la formazione professionale terziaria ha una
parte ordinamentale che corrisponde a quei percorsi omogenei sul territorio naziona-
le (possono essere quelli identificati per gli ITS ministeriali o altri), una parte speci-
fica regionale, collegata alle vocazioni produttive del territorio, e una parte infine
decisamente piu flessibile che si configura come risposta puntuale a esigenze forma-
tive emergenti.

Complessivamente, il percorso qui proposto appare ben focalizzato, con una mi-
gliore corrispondenza tra periodo formativo e ingresso nel mercato del lavoro (cfr.
tabella 6), con un risparmio di tempo per chi pianifica correttamente il proprio per-

¢ Si puo immaginare che per specifici e limitati percorsi il biennio di tecnico superiore possa esse-
re allungato a un triennio. In questo caso sarebbe importante organizzare tale «estensione» sotto forma
di stage aziendale, ovvero di apprendistato in alta formazione.

——
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Tabella 6. Analisi delle qualifiche meccaniche

Titolo formativo Eta Livello Lavoro Possibilita
europeo di progressione

Licenza scuola media 13 anni I No (soggetto a Si

inferiore obbligo formativo)

Qualifica professionale 16 anni 1T Si (assolto obbligo Si (sia

meccanico formativo) No professionale,
Diritto-dovere sia scolastica)
(apprendistato)

Diploma professionale 17 anni I Si — operaio Si (sia

meccanico specializzato professionale,

sia scolastica)

Perito meccanico (licenza 18 anni 111 Si — tecnico Si (anche
scuola media superiore) universita)
Diploma professionale 19 anni v Si — tecnico Si (anche
superiore meccanico superiore universita)
Ingegnere meccanico 21 anni \Y Si — tecnico Si (laurea
(laurea breve) superiore specialistica)

corso, garantendo comunque tutti i percorsi incrociati (al costo di un solo anno ag-
giuntivo) senza imporre forzature di contenuti o esami di ingresso selettivi, o «pas-
serelle» di difficile gestione.

L’analisi delle figure 4 e 5 evidenzia anche i numerosi percorsi «trasversali». A
14 anni il ragazzo in uscita dalla scuola media inferiore sceglie il percorso scolasti-
co o professionale. Se scolastico, ha davanti 5 anni di studio che lo portano al diplo-
ma di maturita e all’accesso all’universita. Se professionale ha davanti 3 anni di
triennio professionale unificato (I’attuale triennio IFP regionale e il triennio degli
IPS) al termine del quale ottiene una qualifica professionale (11 livello europeo) e pud
scegliere se andare a lavorare o proseguire il percorso della formazione professiona-
le (diploma, 11 livello e successivamente diploma superiore, IV livello, e oltre) o per-
sino tornare sui percorsi scolastici seguendo il biennio degli ex IPS che consegnano
un diploma di maturita che da accesso all’universita (percorso @, Figura 5).

Il sistema ha pero molti gradi di liberta in pit. Consente, ad esempio, il passaggio
al diploma di maturita anche dal diploma professionale con ammissione diretta al v
dell’ex 1PS, 0 al v anno colmando i debiti formativi (percorso @®). Consente, ancora,
I’accesso ai percorsi universitari dal diploma professionale superiore (con un anno
di ritardo rispetto a chi ha seguito il percorso scolastico ed ¢ in possesso di licenza
media superiore; percorso ©).

Consente, infine anche il passaggio inverso, dall’istruzione alla formazione pro-
fessionale. In particolare, dalla licenzia media superiore € consentito 1’accesso (con
recupero debiti) ai percorsi di diploma professionale superiore (con un anno di ritar-

——
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Figura 5. Percorsi formativi «non lineari»
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do rispetto a chi ha seguito il percorso formativo ed ¢ in possesso di diploma profes-
sionale; percorso @). Ovviamente, non tutti i percorsi «laterali» sono ugualmente
sensati. Non si capisce perché, ad esempio, un diplomato di liceo classico dovrebbe
iscriversi al diploma professionale superiore di meccanica invece che a una laurea
triennale di ingegneria. Il passaggio potrebbe comunque essere concesso subordi-
nandolo al recupero dei debiti sulle materie tecniche. Ugualmente si pudé immagina-
re un passaggio dall’universita (prima del conseguimento della laurea) verso il di-
ploma professionale superiore con riconoscimento di crediti e/o certificazione delle
competenze e passaggio diretto al 1T anno del diploma (percorso ©).

L’obiettivo perseguito — e raggiungibile all’interno del modello proposto — €
quello di non precludere livelli di professionalizzazione avanzati (Iv e V livello eu-
ropeo) a nessuno, indipendentemente dalla scelta fatta di seguire il canale scolastico
o quello formativo, offrendo perd un guadagno di tempo a chi segue il percorso pit
diretto. Il percorso professionale consente inoltre una molteplicita di uscite sul mer-
cato del lavoro, come illustrato esemplificativamente dalla tabella 6.

——
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Le criticita da governare per portare a regime un tale modello non sono poche,
sarebbe inutile e addirittura controproducente nascondersele, e riguardano prevalen-
temente:

* [’accreditamento delle scuole politecniche e la reputation da far crescere per I’in-
tero canale formativo che non sia cosi soggetto ai frequenti fenomeni di adverse
selection in ingresso;

* la «descolarizzazione» dei percorsi formativi professionali (a cominciare dal
triennio IPS unificato), ottenibile solo mediante una forte alleanza formativa con
il mondo produttivo e il suo coinvolgimento diretto, e una rilevante flessibilita
che premi il raggiungimento di competenze certificate piuttosto che il soddisfaci-
mento di programmi;

* la liberta di scelta dei formatori e la ricerca dei giusti incentivi per un compito
(educatore-formatore) che in alcuni contesti pud essere particolarmente gravoso.

Le considerazioni sin qui avanzate e la proposta tratteggiata non negano peraltro
I’urgenza — anzi ne sottolineano maggiormente la necessita — di rivedere I’istruzione
tecnica e i percorsi universitari della laurea breve per renderli piu efficaci rispetto al-
la professionalita e al mondo del lavoro pur nel rispetto della loro impostazione. Cio
che si ¢ consapevolmente e convintamente contrastato ¢ invece 1’idea che si debba
mettere mano alle debolezze ormai ben evidenti con I’invenzione di un nuovo per-
corso (I'1TS di proposta ministeriale) che non avrebbe nessuna chance per riuscire
laddove scuola e universita hanno fallito.

L’impianto della proposta formativa, pur nella naturale fluidita in un momento in
cui tutto sembra in discussione, ¢ dunque strutturato sebbene occorra ancora identi-
ficare alcuni requisiti organizzativi e finanziari: a questo scopo ¢ dedicato il succes-
sivo capitolo 12.
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Capitolo dodicesimo

Il modello gestionale e finanziario
della formazione professionale terziaria

di Alberto Bramanti e Michele Scarpinato

Quest’ultimo capitolo del percorso — prima delle Conclusioni — completa e precisa il
modello avanzato nel precedente capitolo 11, con una specifica attenzione per la di-
mensione finanziaria. Si riprendono dunque le fila dei problemi metodologici e di
policy sollevati nel capitolo 4 (dedicato al finanziamento della IFP), affrontando il
nodo di «chi paga il servizio formativo?» in presenza di un problema di sostenibilita
finanziaria del sistema che ha visto negli anni passati convergere sulla formazione
professionale (di base, come avanzata) significative risorse del FSE che non hanno
oggi prospettive di continuita e stabilita nel tempo.

Prima per0 di entrare direttamente sul tema occorre fare un passo indietro per di-
re qualcosa sulle forme organizzative e sui modelli gestionali che risultano appro-
priati per sostenere un’offerta formativa terziaria all’altezza delle sfide che si pongo-
no e coerente con I’impianto culturale qui adottato, imperniato sulla centralita della
persona e sul binomio liberta-responsabilita.

1. Le forme organizzative

Per quanto attiene agli aspetti relativi ai soggetti erogatori e alle forme organizzative
che questi devono/possono assumere, occorre definire il quadro concettuale di rife-
rimento (cfr. tabella 1). Un meccanismo di finanziamento dell’offerta a «costi stan-
dard» — che non significa, si badi bene, di erogazione esclusivamente pubblica del
servizio ma di competizione pubbico-privato per la qualita, e di parziale finanzia-
mento della domanda, ripresi piu oltre (cfr. §§ 3 e 4) — dovrebbe promuovere indiret-
tamente un «darwinismo» buono delle specie organizzative, per cui i soggetti che of-
frono i servizi migliori consolidano progressivamente la propria posizione nel «mer-
cato» regionale della formazione terziaria pubblica.

A fronte di meccanismi di «selezione naturale» — eventualmente accelerati da
meccanismi di premialitda/sanzione connessi ai risultati (occupazionali, formativi
ecc.) raggiunti, che determinino effettivamente la permanenza o I’uscita dal sistema
dell’offerta formativa pubblica — perde di significato la necessita di predeterminare

——
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Tabella 1. Forme organizzative

Ambito formativo

Tipologie formative

Forma giuridica

Modello di rete
(non obbligatorio)

Formazione Scuole Fondazioni Poli formativi
professionale politecniche di partecipazione professionali
terziaria (FPT) e poli territoriali
regionale

IFTS, raggruppamenti

temporanei di:

* agenzie formative
accreditate

ATS 0 consorzio

Poli formativi
professionali (CU
15 novembre 2004)
e centri di ricerca

* imprese
e jstituti scolastici
e universita

Organismi * Soggetto singolo  Poli territoriali
accreditati a livello * ATS soggetti
regionale formativi

e/o imprese

le modalita con cui organismi qualificati dovrebbero garantire forme di interazione/
integrazione delle specifiche e complementari competenze per I’erogazione di servi-
zi formativi migliori.

Pertanto I’elevamento di barriere in ingresso, quali, ad esempio, quelle che co-
stringono a un’artificiosa ingegneria organizzativa per la creazione di nuovi organi-
smi compositi (reti formalizzate), appare inefficace e inutile; la possibilita di soprav-
vivenza di tali raggruppamenti ¢, «in natura», assai limitata, in quanto, al posto del-
la progettata ricomposizione in un nuovo soggetto delle componenti migliori che ca-
ratterizzano i soggetti originali, si consuma, in realta, una tensione interna al nuovo
organismo, con inevitabili crisi di rigetto, tra parti incompatibili, che rivendicano il
primato e che non riescono a cooperare (o lo fanno forzando e indebolendo le pro-
prie specifiche funzioni) per il conseguimento del risultato comune.

In tal senso, ancora una volta, preoccupa la volonta, che si legge in alcune istan-
ze ministeriali, di generare «organismi» di rango superiore, quali i poli tecnico-pro-
fessionali (che, di fatto, sono raggruppamenti di raggruppamenti); occorre piuttosto
tentare un bilancio effettivo dei risultati conseguiti dai poli formativi regionali per
I’TFTS (ISFOL, 2001a, 20044a) al fine di valutarne 1’efficacia reale e potenziarne 1’im-
plementazione rivedendo, se necessario, anche il modello organizzativo.

La rete, che certamente convince come principio organizzatore (Agenzia Forma-
zione e Lavoro, 2003) e che riveste un ruolo cosi significativo anche nelle risposte
offerte ai percorsi di IFP di base (cfr. capitolo 5), non si pud imporre per legge. La re-
te, inoltre, costa in termini di risorse, tempo e competenze per essere gestita. Occor-
re dunque incentivarla, farla crescere, offrirle supporti organizzativi, ma non obbli-
garla per legge in forme rigide di cui non si conosce preventivamente I’efficacia.

——
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In sintesi, il processo di definizione degli standard organizzativi non deve, come
¢ avvenuto in passato e sembra riproporsi nelle piu recenti revisioni ministeriali, tra-
sformarsi nella generazione, centralista e astratta, di modelli teorici: occorre piutto-
sto riconoscere e sostenere sussidiariamente la capacita progettuale ed organizzativa
degli organismi formativi, incentivando ex post quelle forme e quei progetti che han-
no generato i risultati migliori, che qui si misurano sul mercato del lavoro in termini
di posizioni assunte e di competenze acquisite e certificate.

Conviene dunque preservare il massimo grado di flessibilita privilegiando i per-
corsi maggiormente dedicati alle imprese e attivati con un loro forte coinvolgimento.

2. Il modello gestionale

Seppure la formazione terziaria regionale rappresenti un diritto che la persona deve
poter esercitare (come previsto dal DDL sull’apprendimento permanente presentato
dal MPI e approvato ad agosto 2007 dal Consiglio dei Ministri), le modalita e i criteri
con cui le istituzioni pubbliche possono prevederne il sostegno finanziario non ri-
spondono agli stessi principi posti a base del finanziamento della formazione iniziale.

Infatti, i percorsi di formazione professionale per I’espletamento del diritto-dove-
re rappresentano un diritto sociale e civile rispetto al quale occorre che le Regioni,
nell’esercizio della propria competenza esclusiva in materia di istruzione e forma-
zione professionale, assicurino a tutti i cittadini le condizioni necessarie affinché
possa attuarsi, tra le quali ¢ ricompreso anche il sostegno finanziario pubblico.

La previsione di sostegno finanziario ai percorsi di formazione terziaria regiona-
le € sottomessa, invece, ad altri principi, quali, in primis, il principio di pari opportu-
nita (equita sociale) nell’accesso all’offerta formativa programmata in attuazione
delle priorita di sviluppo socio-economico dei territori; infatti, seppur la formazione
terziaria sia un diritto, non per questo essa deve essere assicurata a tutti i cittadini
gratuitamente.

In quanto «diritto», ma non «dovere», per il cittadino, I’amministrazione compe-
tente deve provvedere a promuoverla e regolarne un’offerta pubblica, rientrando
nella sua facolta di definirne i limiti di finanziabilita, nel rispetto dei quali dovranno
essere programmate le risorse finanziarie provenienti da fonti diverse.

11 sostegno finanziario pubblico si dovrebbe, inoltre, articolare innanzitutto in ba-
se alle due «canoniche» finalita del:

* sostegno alle persone per migliorarne 1’occupabilita, in posizioni medio-alte;
* sostegno al sistema per incrementarne la qualita.

Per quanto attiene al sostegno alle persone, il principio della centralita della persona
e dell’esercizio della libera scelta trova una sua originale espressione nella modalita

della «dote formazione», intesa come dotazione di risorse (cfr. anche capitolo 4):

* assegnata alla persona in base a criteri di priorita (ad esempio persone in condi-
zione di «specifica» debolezza sul mercato del lavoro);
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* con valore variabile in base alle caratteristiche del target e alla tipologia di servi-
zi per cui ¢ spendibile;

* articolata in quote, a copertura (parziale o totale) dei costi relativi a servizi distinti
e interconnessi (accoglienza e orientamento, formazione, certificazione delle com-
petenze, accompagnamento all’inserimento lavorativo), offerti da rete/i dei sog-
getti accreditati (o «riconosciuti», come nel caso delle imprese con capacita forma-
tiva) dal sistema regionale di formazione professionale e dei servizi al lavoro.

Le risorse destinate al finanziamento della «dote-formazione» — in attesa della rifor-
ma prospettata nel § 3 — potranno provenire da fonti diverse; al fine di ottimizzarne
I’impiego nell’ottica della massima semplificazione e tempestivita di accesso al fi-
nanziamento, come gia per I'TFP si ritiene opportuna la costituzione di un «fondo
unico» anche per la formazione terziaria, da cui attingere le risorse nel rispetto dei
criteri indicati nella tabella 2.

Per quanto attiene poi alle modalita con cui utilizzare la dote per accedere al-
I’azione formativa, si ritiene che la persona debba avere facolta di spesa costante
nell’ambito dei servizi standard (cioe rispondenti a standard professionali e formati-
vi definiti; in primis i percorsi di formazione tecnica superiore) che gli operatori pre-
senti nei repertori dell’offerta formativa regionale/provinciale (cfr. Tabella 3) devo-
no assicurare purché siano rispettate condizioni minime per la sostenibilita dell’ero-
gazione (ad es., numero minimo di allievi per I’avvio di un corso, ecc.).

Nel caso in cui la persona opti per un servizio non standard, allora 1’utilizzo del-
la dote dovrebbe essere assoggettato a valutazione di coerenza complessiva della
proposta formativa, da effettuare, con cadenza periodica (ricorso ai classici «sportel-
li» o finestre temporali), per raffronto con gli standard dei servizi gia codificati nei
repertori regionali.

Le condizioni e le modalita di spendibilita della dote devono, in ogni caso, esse-
re definite nell’ambito del «Patto di servizio» e del «Piano di intervento personaliz-

Tabella 2. Programmazione dell’offerta (a)

Ambito Declinazione
di intervento

Strumento Costituzione di un fondo unico per la realizzazione e il finanziamento
delle azioni di formazione terziaria professionale (fondi ITS-IFTS, altri
trasferimenti ministeriali, risorse FSE ob. 2, fondi interprofessionali
ed eventuali risorse previste negli altri PO regionali)

Attuazione Possibilita di attivazione di percorsi afferenti le diverse tipologie
formative in funzione delle caratteristiche:
* dei soggetti attuatori
* delle priorita definite negli atti di programmazione a livello
regionale/provinciale
* della disponibilita di risorse per tipologia formativa e fonte
finanziaria
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Tabella 3. Programmazione dell’offerta (b)

Ambito Declinazione
di intervento

Progetti standard ~ Accesso costante alle risorse per progetti standard di formazione
superiore (ITS-IFTS) e di formazione continua e permanente — dote
formazione

Progetti innovativi  Accesso alle risorse a seguito di valutazione («sportelli periodici»)
per quanto riguarda progetti innovativi (non riconducibili a standard)
— dote formazione

Apprendistato in ~ Per quanto riguarda 1’apprendistato in alta formazione, accesso alle

alta formazione risorse solo a seguito di accordi tra patti sociali, istituzioni formative
e Regioni in merito alle modalita di realizzazione di progetti formativi
per il conseguimento di titoli/attestati di formazione terziaria

zato» sottoscritti tra la persona in cerca di occupazione e un operatore accreditato
per i servizi al lavoro, in osservanza di quanto indicato dalla legge regionale lombar-
da 22/2006 e dal relativo «Piano d’attuazione regionale 2007-2010».

Nel caso di servizi formativi rivolti a occupati (anche con contratto di apprendi-
stato) per 1’acquisizione di competenze professionali connesse ai fabbisogni azien-

11 patto di servizio

11 patto di servizio ¢ il contratto che assicura i servizi di base a tutti i disoccupati ai sensi

dell’art. 13 comma 3 della legge regionale (acquisizione della dichiarazione sostitutiva

dello stato di disoccupazione; colloquio di orientamento; proposta di adesione a iniziati-

ve e misure personalizzate; verifica del rispetto delle misure concordate).

Il piano di intervento personalizzato ¢ il contratto che regola 1’erogazione degli ulteriori

servizi individuati dall’operatore e destinati a target groups specifici. Il patto di servizio

e il piano d’intervento personalizzato definiscono, pertanto, i reciproci impegni (dell’in-

dividuo e dell’operatore) attraverso cui viene utilizzata I’eventuale dote assegnata.

La stipula del patto di servizio o del piano di intervento personalizzato ¢ condizione vin-

colante per I’operatore e la persona ai fini dell’ammissibilita al riconoscimento delle ri-

sorse associate alla dote definita per lo specifico target.

11 patto di servizio e il piano di intervento personalizzato contengono i seguenti elemen-

ti minimi:

* isoggetti coinvolti;

* le tappe del percorso concordato;

* le modalita e i tempi di attuazione, verifica e monitoraggio del percorso individuato;

e gli impegni assunti dall’utente e dall’operatore e le conseguenze derivanti dal manca-
to rispetto di tali impegni;

e il luogo e la data di stipula.
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Tabella 4. Programmazione dell’offerta (c)

Strumento Tipologie di azione Tipologie formative Standard
finanziario professionali/
formativi
Standard Progetti corsuali Repertori regionali/ * Indicazioni
di costo (con articolazione provinciali degli regionali
modulare con durata  operatori e dei servizi offerta formativa
variabile come da formativi, «aperti» ad ¢ Quadro regionale
standard — indicazioni aggiornamento standard formativi
regionali per ’offerta  costante dell’offerta * Repertorio
formativa) per la formativa: regionale
formazione superiore  IFTS e formazione standard formativi
continua e permanente terziaria — profili
standard
Dote formazione  Progetti corsuali/ Formazione terziaria
per servizi rivolti ~ modulari in «forte» — progetti pilota
alle persone alternanza e in non standard per:
apprendistato * settori/figure/profili
innovativi
* metodologie
innovative
Progetti corsuali/ Formazione Quadro regionale
modulari continua e standard formativi
permanente

dali, il «Piano di intervento personalizzato» (nel contratti di apprendistato, il «Piano
Formativo Individuale») dovra essere sottoscritto dall’impresa.

La correlazione tra tipologie di azioni ammissibili a finanziamento, tipologie di
servizi di formazione terziaria e relativi standard di riferimento ¢ schematizzata nel-
la tabella 4.

La tabella 4 riporta la compresenza, all’interno della programmazione regionale
lombarda dell’offerta formativa terziaria, di progetti riferiti a standard definiti (nel
«Quadro regionale» previsto dalla LR 19/2007 e nelle «Indicazioni regionali e reper-
torio dei profili formativi»), e di progetti relativi a figure/profili non standard o at-
tuati con articolazione e modalita innovative. Con particolare riferimento a quest’ul-
timo caso la programmazione regionale, in coerenza con le indicazioni comunitarie,
dovrebbe attribuire attenzione prioritaria alla valorizzazione di forme di apprendi-
mento «in alternanza», tese a valorizzare la valenza formativa dell’esperienza lavo-
rativa opportunamente progettata e costantemente monitorata e verificata.

L’apprendistato per I’alta formazione (ex art. 50) rappresenta, in tale prospettiva,
la forma pit compiuta di «alternanza» formativa e dovrebbe, pertanto, essere pro-

——
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Tabella 5. Programmazione dell’offerta (d)
Strumento Dote Servizi ammissibili Soggetto erogatore

al finanziamento (anche in forma associata)
Dote formazione  Servizi formativi * Organismi accreditati
per servizi rivolti * Istituzioni scolastiche secondarie
alle persone ¢ Universita

* Imprese con capacita formativa
«riconosciuta»
Servizi di certificazione ¢ Organismi accreditati (per la

formazione e la certificazione delle
competenze acquisite in contesti
formali)

¢ Rete dei servizi al lavoro (art 12
LR 22/06): competenze acquisite in
contesti non formali

Servizi di Rete dei servizi al lavoro (art 12
accompagnamento LR 22/06) che possono avvalersi di
e orientamento organismi accreditati per la

formazione e I’orientamento

Inserimento lavorativo Rete dei servizi al lavoro (art 12
LR 22/06) che possono avvalersi di:
* Organismi accreditati
e Istituzioni scolastiche secondarie
¢ Universita
* Imprese con capacita formativa
«riconosciuta»

mosso e sviluppato dall’amministrazione regionale sia attraverso meccanismi di va-
lorizzazione e sostegno della capacita formativa delle imprese («capacita» da rico-
noscere anche formalmente, nell’ambito di un intesa con le parti sociali e di quanto
previsto dal CCNL di riferimento) sia mediante il riconoscimento di contributi in ca-
so di trasformazione del contratto a tempo indeterminato (integrativi di quanto gia
previsto per legge).

La tabella 5 integra il quadro di riferimento della programmazione dell’offerta,
riconducendo le tipologie dei servizi ammissibili a finanziamento ai soggetti che, ai
sensi delle LLRR 22/2006 e 19/2007, sono titolati all’erogazione.

Appare evidente che i servizi indicati rispondono a esigenze di natura e grado di-
versi, nell’ambito della valutazione degli obiettivi e della sostenibilita della pro-
grammazione regionale. Conseguentemente anche i criteri di riconoscimento del so-
stegno finanziario pubblico devono/possono essere differenziati. La certificazione
delle competenze in esito, ad esempio, risponde a un diritto «di base» (anche ai sen-
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Tabella 6. Programmazione dell’offerta (e)

Azioni Finanziamento Soggetto erogatore
(anche in forma associata)

Azioni di sistema  Studi e ricerche per lo sviluppo ¢ Partenariato istituzionale

di modelli-strumenti e e sociale

metodologie per lo sviluppo * Rete dei servizi al lavoro
del sistema della formazione (art. 12 LR 22/06)

superiore * Organismi accreditati per la

formazione e 1’orientamento

si del d. Igs. 276/2003 che prevede la certificazione e conseguente registrazione del-
le competenze di tutti i cittadini sul «Libretto formativo del cittadino») e pertanto il
sostegno pubblico dovrebbe e potrebbe essere generalizzato, cio¢ reso disponibile
per la totalita delle persone in formazione. Per le azioni di accoglienza, orientamen-
to accompagnamento e anche di formazione, si dovrebbero adottare criteri di priori-
ta informati a garantire il sostegno alle persone che presentano situazioni di partico-
lare debolezza nel mercato del lavoro, o che provengono da precedenti insuccessi
scolastici e formativi.

Per quanto attiene, invece, al sostegno pubblico per la qualificazione del sistema,
gli interventi e le relative risorse dovrebbero essere destinati a sostenere selettiva-
mente lo sviluppo degli organismi accreditati, impegnati (e, prioritariamente, che re-
gistrano risultati migliori) nelle azioni rivolte alle persone (cfr. tabella 6).

3. Il finanziamento della FPT tra federalismo e sussidiarieta

Le considerazioni sin qui avanzate spingono tutte nella direzione di un modello di fi-
nanziamento che abbia una forte componente pubblica — possibilmente su base capi-
taria — che vada a coprire direttamente la parte ordinamentale piu strutturata (quella
indicata come «scuole politecniche» nel capitolo 11) e i progetti di offerta di tipo
sperimentale (quei percorsi programmati e attivati con il forte coinvolgimento del si-
stema produttivo e/o territoriale), e una componente «mista» (pubblico-privata) che
finanzi I’alta formazione.

Il principio fondamentale deve essere quello che le risorse seguono la qualita; de-
vono pertanto essere in atto meccanismi premianti e di dissuasione che generino i
giusti incentivi per il continuo miglioramento del rapporto costo/qualita. Si puo an-
cora distinguere la parte di formazione fino a 17-18 anni — in regime di diritto-dove-
re — sostanzialmente gratuita per il partecipante (al pari dell’istruzione secondaria
superiore) dalla parte di alta formazione (Iv livello e oltre) in cui invece ¢ richiesta
una compartecipazione al costo di produzione (al pari dell’universita).

Mentre alla componente di finanziamento misto ¢ dedicata la sezione seguente
(cfr. § 4), si discute qui della parte a «quota capitaria», inquadrata in un meccanismo
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di federalismo fiscale che si salda allo schema di legge delega in discussione in Par-
lamento «Attuazione dell’articolo 119 della Costituzione: delega al Governo in ma-
teria di federalismo fiscale».

3.1. Competenze e risorse: il principio del costo standard

Il tema del federalismo ¢ inestricabilmente legato alle scelte del riparto delle compe-
tenze, cio¢ dei poteri di spesa, ai diversi livelli territoriali' e all’assegnazione delle
risorse che consentono il finanziamento delle competenze stesse. La necessita di as-
sicurare ai cittadini italiani una parita di servizi su alcuni bisogni essenziali, indipen-
dentemente dai territori in cui vivono, porta quindi in primo piano i meccanismi pe-
requativi necessari per far funzionare un qualsiasi modello federale.

Due sono sostanzialmente i meccanismi perequativi, pur con molte varianti nel-
I’applicazione. Un primo ¢ relativo al fabbisogno, mentre un secondo ¢ relativo alla
capacita fiscale. All’interno del primo meccanismo ¢ essenziale poter determinare il
valore del fabbisogno standard, nell’ipotesi che il bene o il servizio in oggetto sia
fornito a tutti i cittadini in condizioni di efficienza e a un predeterminato (e control-
lato) livello qualitativo.

Solo alcuni bisogni rendono preferibile o indispensabile una perequazione riferi-
ta al fabbisogno. Sanita, assistenza, istruzione-formazione sono tre grandi candidati
a questo meccanismo in forza di due requisiti che condividono: T) sono spese con un
forte impatto sociale e redistributivo (sono cio¢ beni e servizi di cittadinanza); IT) so-
no campi in cui ¢ possibile calcolare il fabbisogno in relazione a una qualche nozio-
ne di costo standard.

Quando in campo formativo si sente parlare di costi standard e di quote capitarie
si fa riferimento a queste esigenze e a questi meccanismi perequativi. Una volta
identificato il livello di qualita minimo (che € scelta politica)?, nulla vieta che le sin-
gole amministrazioni decidano di offrire servizi di qualitd superiore rispetto allo
standard o su base indifferenziata (a tutti coloro che fanno domanda), o su base se-
lettiva, coinvolgendo il consumatore/fruitore nel sostegno dei costi per questo plus
di qualita che intende fruire.

Dal momento che qualsiasi vincolo di budget assoluto puo risultare escludente ri-
spetto alla domanda di formazione, la modalita piu lineare per garantire pari opportu-
nita ai percorsi scolastici e della formazione professionale ¢ certamente quella delle
quote capitarie. Esemplificando (e semplificando fortemente) ogni ragazzo trai 14 e
118 anni (i 5 anni del ciclo della formazione secondaria superiore) costa oggi in Lom-

! Possibilmente con meno competenze concorrenti perché la storia recente insegna che esse sono
fonte infinita di contenzioso tra Stato e Regioni. Interessante risulta piuttosto la possibilita — aperta dal-
I’art. 116, comma 3, della Costituzione — di realizzare un federalismo di competenze in modo modula-
re, a seconda delle richieste (e delle possibilita) delle singole regioni, come gia avvenuto peraltro da
parte di diverse regioni del Nord.

2 E che nel caso in oggetto si declina nei contenuti di competenza (certificata) dei differenti livelli
in uscita dei percorsi formativi. Tale livello minimo deve essere fissato sulla base di considerazioni di
competitivita di sistema e di disponibilita finanziaria.
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bardia circa 6.200 euro/anno (spesa consolidata, anno 2005). Un analogo ragazzo
avra un costo che differisce, di poco o di tanto, per godere della stessa formazione in
altri sistemi formativi regionali (dato medio Italia, 6.415 euro/anno)®. Riconosciuta la
qualitda minima da garantire — attraverso, come ricordato, i descrittori di competenze
in uscita dal percorso — il meccanismo della quota capitaria stabilisce che il costo
standard di formazione sia, in ipotesi, di 6.000 euro/anno per ragazzo. La Lombardia,
come ogni altra regione italiana, ricevera pertanto una dotazione finanziaria pari al
costo standard moltiplicato per i ragazzi in eta formativa residenti nella propria regio-
ne (in Lombardia circa 400mila, per un totale di circa 2,4 miliardi di euro). Questa
dotazione finanziaria copre le spese di formazione dei propri cittadini (i ragazzi 14-18
anni) indipendentemente dal fatto che scelgano di formarsi nella scuola secondaria
pubblica, privata parificata, o nel canale della formazione professionale.

Il principio € molto semplice (ed efficace): stabilito a livello nazionale il costo
standard — che rappresenta anche un obiettivo da perseguire (ecco dove gioca il mec-
canismo di responsabilita) — la liberta di scelta rende possibile a ogni singolo ragaz-
zo di formarsi dove meglio crede, con il vincolo ulteriore di rispetto di alcune rego-
le (e di verifica delle stesse) anche sul fronte dell’offerta di formazione.

Questo semplice meccanismo — che a regime funziona tenendo sotto controllo la
spesa complessiva e lasciando ai singoli la liberta di scelta — pud incontrare alcuni
problemi nel periodo di transizione. Per funzionare devono valere congiuntamente
due condizioni: la prima ¢ che il costo standard (uguale in tutto il territorio italiano)
deve essere inferiore alla spesa consolidata nazionale. Mentre quest’ultima ¢ il costo
della qualita offerta piu il costo dell’inefficienza e dei disservizi accumulati (preve-
dibilmente con una forte variabilita territoriale, magari a macchia di leopardo), il co-
sto standard ¢ il puro costo della qualita predeterminata’. La seconda condizione &
che devono esserci incentivi, a livello di singola regione, a migliorare il rapporto co-
sto/qualita (dato lo standard di qualita richiesto): ¢ il tema della «premialita» che de-
ve poter tener conto dei risultati raggiunti.

Per I’'TFP si tratta di valutare il grado di successo formativo, per la FPT la valuta-
zione deve riguardare 1’apprezzamento del mondo del lavoro e il livello di employa-
bility. Una modalita interessante per giocare il tema della premialita ¢ quella — gia
anticipata nel capitolo 4 — di finanziare alle Regioni il costo standard per alunno in
caso di raggiungimento del successo formativo, accollando alle Regioni (e alla tas-
sazione locale) il costo della dispersione.

3.2. Il meccanismo di perequazione

C’¢ un ulteriore meccanismo che risulta certamente importante e significativo per-
ché il sistema complessivamente funzioni: il fatto di scegliere un costo standard a li-

* Nel caso del Friuli-Venezia Giulia, la regione italiana con il piu elevato costo per I’istruzione, la
cifra corrispondente era di circa 7.400 euro.

* Ovviamente deve anche valere il principio: se aumento la qualitd minima richiesta aumento anche
il costo standard del fornirla. Questo potrebbe portare, in un sistema a regime, a investimenti pubblici
per un incremento della qualita minima laddove fosse ritenuto politicamente appropriato.
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vello nazionale inferiore al consolidato della spesa storica (non farlo sarebbe folle
dal punto di vista della sostenibilita di lungo periodo del sistema) genera un rispar-
mio a livello nazionale che deve confluire, tutto o in parte, in un fondo nazionale pe-
requativo per la formazione. Che uso fare di tale fondo? Una possibilita & quella di
identificare i giusti incentivi per tenere sotto controllo i costi senza intaccare la qua-
lita del servizio.

La domanda rilevante, non sfugge, diviene: come valutare il costo standard?
Qual ¢ il costo della «giusta qualita» del prodotto formativo? L’idea di fondo ¢ che
la liberta di scelta (informata) deve far emergere la qualitd. Siccome € ragionevole
supporre che le persone ricerchino la qualita (che ultimamente € riconosciuta e san-
zionata dal mercato: trovo lavoro, trovo un buon lavoro), le risorse devono seguire la
qualita, cioe¢ le risorse devono seguire le persone che ottengono il successo formati-
vo: corsi di formazione (cosi come scuole) senza allievi potrebbero essere, astratta-
mente, i migliori del mondo ma non servono e, dunque, vanno ripensati o chiusi.

Chiarito questo principio, I’identificazione del costo standard potrebbe essere un
compromesso pragmatico: il costo standard viene deciso, nell’anno iniziale del cam-
bio di modello, come dato medio delle tre regioni piu virtuose in Italia. Certamente
non sono le cinque regioni a statuto speciale (che in forza della loro autonomia, e de-
rivante abbondanza di risorse, tendono a sovraspendere nei servizi alle persone, che
sono poi gli elettori); per il ragionamento qui svolto, peraltro, ¢ assolutamente irrile-
vante quali siano le tre regioni piu virtuose. Si possono dunque supporre anche piace-
voli sorprese che ribaltino la geografia dell’efficienza. Quali che siano, le tre regioni
che spendono meno contribuiscono al calcolo del costo standard su base nazionale.

Cio0 significa che alcune regioni — quelle con costo per alunno in media o addirit-
tura sotto la media — ricevono risorse esattamente pari ai costi da sostenere mentre le
altre regioni ricevono di meno. Ecco allora che non potendo scendere di qualita dal
momento che gli insuccessi non vengono pagati (vincolo di cittadinanza), si aprono
a loro due sole strade: razionalizzare e migliorare la propria struttura di offerta dimi-
nuendo i costi (che sia possibile ¢ dimostrato dal fatto che altre regioni sostengono
effettivamente costi minori)®, oppure integrare il contributo statale con risorse pro-
prie (cio¢ imposte locali) come peraltro gia avviene nella sanita®.

Se a questo si fermasse, il meccanismo di razionalizzazione della spesa avrebbe
perd le gambe corte. Certo, introdurrebbe un incentivo a controllare la spesa, ma le
regioni in difficolta non ce la farebbero a tassare i propri cittadini per assicurare il li-
vello qualitativo minimo stabilito dallo standard nazionale.

Occorre dunque che entri in gioco un meccanismo perequativo che puo funziona-
re, in prima approssimazione, nella seguente maniera: lo Stato — attraverso il fondo
nazionale per la formazione, ottenuto dal risparmio di trasferimenti — integra le ri-

> Ovviamente si ¢ consapevoli del grado di approssimazione dell’affermazione. Non tutto il diffe-
renziale tra il costo minimo e il costo storico ¢ pura inefficienza. Ci possono essere situazioni di disa-
gio e/o di perifericita che impongono costi superiori. Corretti i dati per questa quota, emerge un divario
di efficienza.

¢ Questo meccanismo sta cominciando a funzionare sulla sanita dove alle Regioni che non rispetta-
no i vincoli di bilancio viene richiesto di introdurre ticket sanitari (sui medicinali, sulle visite, sul pron-
to soccorso ecc.) e/o di rinunciare ad alcune prestazioni accessorie per rientrare nei budget assegnati.
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sorse messe a disposizione da ogni regione in misura differente, ad esempio con la
formula 1 a 1 per le regioni standard, e con la formula 1 a 3 — cio¢ tre euro dello Sta-
to per ogni euro messo dalla regione — per le regioni piu in difficolta.

I meccanismi virtuosi che un sistema di questo tipo pud mettere in moto sono
due: il primo ¢ che per le regioni fuori standard esiste un incentivo a limitare gli
sprechi e recuperare efficienza come unica alternativa alla tassazione dei propri cit-
tadini; il secondo ¢ che, al contrario, non esistono incentivi a largheggiare sulla spe-
sa anche da parte delle regioni gia allineate perché il costo standard, di anno in anno,
¢ calcolato sulle tre regioni piu virtuose. Basta un po’ di «distrazione» e una regione
a posto con i conti puo trovarsi fuori standard I’anno successivo ed essere costretta a
tassare i propri cittadini.

Un ultimo elemento di incentivazione puo essere quello di premiare le regioni
che hanno gli standard di costo inferiori, cosi che esista un incentivo permanente a
mantenerli bassi e si evitino eventuali «cartelli» tra le regioni piu virtuose volti a in-
nalzare artificialmente i costi standard per ottenere piu risorse.

3.3. Le difficolta prevedibili per [’entrata a regime

Gia precedentemente venivano segnalate alcune difficolta per mandare a regime que-
sto meccanismo di finanziamento. Una prima e piu rilevante ¢ che sia il sistema del-
I’istruzione che quello della formazione devono poter flessibilizzare i propri costi:
niente studenti, niente soldi. Questo vale in particolare per la scuola (e in questo sta la
sua problematicita) dove il 90% dei costi ¢ rappresentato dal monte salari. Flessibili-
ta significa certamente anche riaccorpamenti e chiusure delle scuole che non raggiun-
gono un numero sufficiente di studenti, pur con attenzione ai casi particolari’.

La flessibilizzazione dei costi della scuola ¢ la sfida che il sistema ha davanti nei
prossimi anni, e 1’opposizione al decreto 137/2008 del ministro Gelmini segnala la
difficolta dell’operazione e probabilmente anche la necessita di trovare un metodo
piu partecipativo.

C’¢ invece un aspetto che facilita [’andata a regime del meccanismo della quota
capitaria — cio¢ dell’assegnazione delle risorse indipendentemente da dove il ragaz-
zo sceglie di formarsi — ed ¢ che la formazione professionale vale oggi, su scala na-
zionale, tra il 4 e il 5% (con punte del 15% in sistemi a forte autonomia e lunga tra-
dizione nel settore quale il Trentino-Alto Adige) in termini di numero di ragazzi che
la frequentano (all’interno delle classi di eta appropriate). Nessuno pensa che il con-
solidamento nel finanziamento della formazione professionale (IFP e FPT) porti di
colpo a quote molto elevate drenando ragazzi dal sistema scolastico. Anzi, potrebbe
essere un obiettivo interessante di politica formativa, ad esempio per Regione Lom-
bardia, portare al 10% la quota di 17-18-19enni in possesso di titoli di formazione
professionale, puntando a un 5% di diplomati tecnici superiori (IV livello europeo).

" Salvaguardando cio¢ specificita territoriali — ad esempio aree di montagna — e/o sociali, quartieri
in cui una scuola pud essere un presidio importante anche dal punto di vista sociale. Questo & certamen-
te un motivo in piu per far gestire queste razionalizzazioni sul territorio e non rimetterle a parametri au-
tomatici e validi su tutto il territorio nazionale.

——
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Esistono dunque margini perché sia possibile andare a regime senza scossoni per il
sistema. Aspettare sarebbe, per contro, colpevole e non razionale?®.

Un ulteriore elemento di interesse per un modello federalista di finanziamento del-
le risorse aggiuntive che la regione mette in campo (e sulle quali ha una contribuzione
almeno paritaria dal fondo nazionale) ¢ che sono possibili (e auspicabili) progetti di
miglioramento della qualita, intesa come «efficacia» dei processi formativi. La com-
presenza/concorrenza tra differenti soggetti che offrono formazione, i processi di ac-
creditamento e di certificazione, la valutazione ex post, i meccanismi di premialita, so-
no tutti strumenti che spingono nella direzione di un incremento della qualita.

Qualita (in cui rientra il grande capitolo della formazione dei formatori), speri-
mentazioni, progetti pilota per nuovi profili professionali, sono tutte attivita che la
Regione puo e deve continuare ad attivare potendo contare anche su piu risorse di
quelle che oggi ha a disposizione.

4. 11 permanere di un modello «misto» di finanziamento

Anche volendo scommettere sulla realizzabilita (in tempi non «generazionali») del
modello federale sopra esposto, rimangono ampi spazi per ragionare di alcune ipote-
si di finanziamento aggiuntivo rispetto ai fondi pubblici disponibili alla Regione se-
condo un approccio genuinamente sussidiario.

Cultura e formazione sono infatti, ovunque nel mondo, settori a elevata quota di
finanziamento privato, reso possibile e agevolato da un opportuno trattamento fisca-
le che ne incentiva la raccolta. In attesa che anche il fisco italiano si orienti verso
modelli piti avanzati, che consentano ai privati di sostenere adeguatamente servizi
pubblici meritori (formazione, assistenza, cultura, sanita ecc.), ¢ possibile identifica-
re tre linee di azione su cui, in modo esplorativo, la Regione potrebbe muoversi per
mettere a regime meccanismi di raccolta di fondi e/o di erogazione di servizi aggiun-
tivi sul tema specifico.

Accanto alla parte di finanziamento pubblico I’articolazione puo essere semplifi-
cata in:

* paga (contribuisce cio¢ al costo del servizio che utilizza) chi frequenta;
* paga l’impresa;
* paga la comunita territoriale (alcune sue specifiche articolazioni).

8 Lo scenario alternativo & effettivamente deprimente per la politica e devastante per il processo di
accumulazione di capitale umano. Nel peggiore dei mondi (cio¢ nella lenta deriva di quello attuale,
senza significative correzioni di rotta) 1’istruzione scolastica potrebbe passare alle Regioni con un tra-
sferimento di risorse pari ai costi storici, sottoponendo poi di anno in anno tali trasferimenti alle pres-
sioni dei tagli contenuti nelle leggi finanziarie. Alle Regioni rimarrebbe cosi unicamente da gestire il
contenzioso territoriale (chiusure e licenziamenti) senza poter competere per la qualita. La formazione
professionale rimarrebbe la cenerentola dei processi formativi con risorse scarse e aleatorie da reperire
di anno in anno nelle pieghe dei bilanci. Il vero perdente del sistema sarebbero i giovani, privati di in-
teressanti possibilita di formazione e di inserimento anticipato nel mercato del lavoro. In ultima analisi
i perdenti sarebbero tutti i cittadini che pagano le tasse.

——
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Per quanto riguarda gli utilizzatori allievi, oltre al piu ovvio contributo attraverso i
costi di iscrizione ai percorsi formativi seguiti, sarebbe interessante attivare un mec-
canismo di «prestiti d’onore» attraverso opportune convenzioni bancarie. La Regio-
ne in questo caso avrebbe due ruoli: 1) quello di firmare la convenzione con uno o
piu istituti bancari contrattando le condizioni piu favorevoli per gli studenti in for-
mazione e, eventualmente, 11) quello di fornire garanzie accessorie nei confronti nel
sistema bancario stesso — sul modello dei confidi artigiani — se, e nella misura in cui,
questo serve per abbassare il costo del servizio offerto dal sistema bancario’.

Per quanto riguarda I’impresa, il meccanismo da seguire ¢ quello delle borse di
studio dedicate a una o piu persone. Anche questo meccanismo € molto «rodato»: al-
meno la meta dei posti master che le universita mettono a disposizione ha la coper-
tura di borse di studio aziendali. L’azienda — a fronte di una spesa minima (il costo
di un biennio di formazione professionale terziaria per uno studente puo essere suf-
ficientemente moderato cosi da poter essere affrontato anche da imprese di piccola e
media dimensione) — ha un «pacchetto» di potenziali benefici:

* una buona pubblicita per la propria organizzazione che ¢ disposta a investire in
formazione sul capitale umano;

* qualche forma di sgravio fiscale che potrebbe essere contrattata e messa a punto
con la Regione a valere sulla fiscalita regionale;

* un’opzione per uno stagista che svolga il suo percorso formativo presso 1’impre-
sa che ha finanziato la borsa e, dunque, la possibilita di testare il ragazzo per va-
lutare I’eventuale assunzione;

* J’accesso diretto ai CV ed eventualmente anche a colloqui di presentazione anche
di altri studenti partecipanti al percorso formativo;

* un eventuale coinvolgimento pit diretto nel disegno del percorso formativo con la
possibilita di finalizzare meglio la formazione alle specifiche esigenze aziendali.

Infine, per quanto riguarda la comunita territoriale pud essere interessante coinvol-
gere le fondazioni bancarie dal momento che il tema del capitale umano e della sua
valorizzazione € una mission istituzionalmente contemplata da molte di loro e fre-
quentemente prioritaria rispetto ai propri interventi. Se a questo elemento, generico,
si aggiungono connessioni di territorio, rispetto ai bisogni delle imprese di determi-
nati settori/filiere produttive, la fondazione che mantiene uno stretto legame territo-
riale puo decidere positivamente per interventi di supporto che possono declinarsi
secondo modalita anche molto differenti:

* contributi una tantum per investimenti infrastrutturali o per la dotazione di labo-
ratori e attrezzature idonei ai percorsi formativi progettati;

* contributi sistematici di supporto alle borse di studio per allargare 1’area di im-
patto del diritto allo studio (qui formazione) da parte di specifici target di utenza;

° Questo tipo di garanzia costituisce, di fatto, un fondo di rotazione: gli studenti restituiscono il pre-
stito d’onore una volta inseriti nel mercato del lavoro, reintegrando le disponibilita per ulteriori presti-
ti d’onore.

——
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* contributi specifici di supporto di azioni speciali di intervento per innalzare la
qualita della formazione, ad esempio formazione dei formatori, supporto allo
scambio di buone pratiche, sostegno ad attivita di rete con altri soggetti della for-
mazione italiani ed esteri, percorsi di certificazione della qualita delle agenzie
formative erogatrici dei percorsi ecc.;

* sostegno alle sperimentazioni innovative finalizzate alla piena inclusione sociale
dei soggetti piu deboli.

L’obiettivo complessivo ¢ quello di ampliare in molteplici direzioni la provvista di
risorse da dedicare al sistema regionale della formazione con un ritorno di immagi-
ne connesso al buon esito del processo'.

Il binomio liberta-responsabilita ¢ certamente alla base di qualsiasi corretta ap-
plicazione del principio di sussidiarietd (Brugnoli, Vittadini, 2008) e riguarda sia il
lato della domanda sia quello dell’offerta di servizi.

La responsabilita di chi regola e finanzia (ecco il ruolo principale della Regione)
deve essere tutta tesa a garantire 1’universalita del servizio e 1 suoi standard qualita-
tivi mettendo in gioco la liberta dell’offerta — che mantiene un ruolo fondamentale
nel garantire quel pluralismo di offerta che genera competizione per la qualita —e la
liberta della domanda (i giovani nei percorsi formativi e le loro famiglie) che ¢ es-
senzialmente liberta di scelta.

Cosi articolato e costruito, un canale formativo professionale di qualita puo dive-
nire, nel tempo, il miglior stimolo anche al miglioramento del canale dell’istruzione
che deve percepire un po’ di competizione territoriale; competizione (per gli studen-
ti) che aiuti il sistema, per imitazione e differenziazione, a offrire le migliori risposte
possibili ai giovani in formazione accompagnandoli solidamente sulla strada del lo-
ro futuro.

1T a Fondazione Cariplo — certamente un punto di riferimento in Regione Lombardia — ha sostenu-
to nel 2007 progetti per circa 180 milioni di euro. Se anche solo un 15% di questi fondi potesse essere
dedicato al sostegno di percorsi formativi, la Fondazione potrebbe offrire 4.500 borse di studio del va-
lore di 6.000 euro (il costo allievo a prezzi correnti).

——
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Conclusioni

Le sfide della formazione
prossima ventura

di Alberto Bramanti e Dario Odifreddi

Le conclusioni del volume sono certamente molto sfidanti: due grossi nodi irrisolti
si intrecciano rendendo la materia particolarmente sensibile.

Innanzitutto, il sistema formativo — al pari di tutti i sistemi «complessi» (scolasti-
co, universitario, sanitario ecc.) — necessita di tempi lunghi per metabolizzare le ri-
forme e per «andare a regime». Nulla ¢ piu deleterio per il buon esito del processo
formativo che riforme parziali, su cui si innescano le riforme delle riforme e, anco-
ra, le riforme delle riforme attuate a colpi di circolari applicative e di articoli della
Finanziaria che sottraggono risorse dall’oggi al domani.

Il sistema formativo italiano — e quelli regionali in cui si declina — vivono oggi
proprio questa impasse: un’incertezza legislativa di contesto che non aiuta nella mes-
sa a regime del sistema. Se sul piano dei principi alcuni punti fermi sembrano conso-
lidati, sul piano delle realizzazioni si vive ancora di sperimentazioni e di deroghe.

In secondo luogo — e la sfida ¢ qui ancora piu sostanziale — sono ripetutamente
emersi, anche nel presente lavoro di analisi, due punti aperti coi quali occorre chia-
ramente confrontarsi e che non sembrano, almeno a breve, poter essere risolti una
volta per tutte.

In relazione alla formazione di base (IFP) la forte sottolineatura dell’estrema fles-
sibilita richiesta, di un’attenzione declinata sui singoli ragazzi, dell’esaltazione degli
stili di apprendimento cosi diversificati e personali, porta facilmente al riconosci-
mento di esperienze formative interessanti e di successo che pero faticano a diveni-
re «soluzioni di sistema»', anche perché — particolare non sempre adeguatamente ri-
chiamato — senza buoni educatori e bravi formatori nessun impianto formativo potra
mai mantenere le sue promesse (Brophy, 2003; Arrigone, Campagner, 2007).

! Un esempio paradigmatico per tutti ¢ rappresentato dalla Piazza dei Mestieri di Torino (Ragazzi,
2008). Nel capitolo conclusivo «Unico ma non irripetibile: le condizioni per I’esportabilita del model-
lo» appare chiaramente che cio che rende la Piazza un’esperienza speciale e unica ¢ che si tratta di un
progetto globale, che «non ha timore di affrontare i beneficiari dei suoi servizi tenendo conto di tutta la
loro complessita e di mettere in campo strumenti ed approcci che, partendo da campi complementari
ma diversissimi, convergono tutti alla cura dell’individuo» (p. 451). Ma la cura dell’individuo non ¢ un
obiettivo che si persegue per legge!

——
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In relazione alla formazione superiore (FPT) si pone anche un’alternativa aperta
tra ridondanza e semplificazione del sistema — ad esempio con la nascita e il nuovo
posizionamento degli istituti professionali statali (MIUR, 2008) — e tra strutturazione
dei percorsi — riferiti a figure professionali in uscita — e accentuazione delle compe-
tenze, con la massima destrutturazione dei percorsi e I’abolizione del valore legale
dei titoli di studio a vantaggio di una certificazione reale ed efficace delle stesse.

Anche qui ¢ facile concordare che un conto ¢ I’implementazione di alcune di
queste scelte in ambiti di sperimentazione, differente ¢ strutturare un sistema omo-
geneo, completo e coerente anche solo alla scala regionale (con ulteriori problemi di
dialogo tra differenti contesti regionali).

Con tali preoccupazioni e consapevolezze questo capitolo conclusivo intende fo-
calizzare I’attenzione su alcuni punti ritenuti prioritari cosi come sono venuti emer-
gendo nello svolgimento complessivo. Esso non rappresenta quindi una conclusione
0 una sintesi classicamente intese; I’ampiezza del tema trattato e le sue mille sfaccet-
tature mal si prestano a essere sintetizzate e sono peraltro gia state adeguatamente
messe in evidenza nell’articolazione dei singoli capitoli. Inoltre, molti dei temi trat-
tati sono tra loro strettamente interconnessi e i ragionamenti sviluppati non sfuggo-
no pertanto a una qualche circolarita.

Per ovviare, almeno in parte, a questi limiti il presente capitolo mette in evidenza
gli snodi cruciali del percorso effettuato che, a parere dei curatori, coincidono anche
con i temi che occorre affrontare prioritariamente sul piano delle politiche di sistema.

Alcuni snodi sono piu evidentemente riferiti a uno dei due sottosistemi formativi
(formazione di base o superiore), mentre altri sono o fondativi dell’intero approccio
— la centralita della persona (cfr. § 1) — o trasversali nell’applicazione sebbene con
declinazioni anche differenziate per i due sottosistemi, come ad esempio il tema del
finanziamento del sistema formativo (cfr. § 6).

1. La persona al centro del processo formativo

Partire dalla persona, dal diritto-dovere all’educazione, non ¢ semplicemente un’affer-
mazione nominalistica su cui molti facilmente convergono. La concezione antropolo-
gica dell’uomo che ¢ all’origine di ogni tentativo di approccio al reale incide radical-
mente sulla concezione stessa che si ha dell’educazione (Giussani, 2005) e porta con
sé la conseguenza di disegnare percorsi e modelli coerenti con questo punto di parten-
za. Nel nostro paese (ma non solo) la tentazione pili 0 meno consapevole e dichiarata
di un dirigismo pianificatorio, assieme alla cultura gentiliana del sapere intellettuale,
ha caratterizzato lo sviluppo del sistema scolastico di istruzione ed ¢ stata una delle
cause di maggior ritardo nello sviluppo in Italia di un sistema di formazione professio-
nale moderno e adeguato all’evoluzione socioeconomica del paese (Bertagna, 2004b).

D’altra parte questo approccio viene fatto proprio anche dal ministro del Welfare
Maurizio Sacconi laddove scrive, nel libro verde La vita buona nella societa attiva:

La sfida a cui siamo chiamati non ¢ solamente economica ma, prima di tutto, progettuale e
culturale. Vogliamo riproporre la centralita della persona, in sé e nelle sue proiezioni rela-

——
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zionali a partire dalla famiglia. Pensiamo a un Welfare delle opportunita che si rivolge alla
persona nella sua integralita, capace di rafforzarne la continua autosufficienza perché inter-
viene in anticipo con una offerta personalizzata e differenziata, stimolando comportamenti
e stili di vita responsabili, condotte utili a sé e agli altri (Ministero del Lavoro, 2008, p. 3).

Si apre dunque, forse, una nuova stagione anche per la formazione professionale. La
persona ¢ fonte originaria di diritti e, nel caso del giovane, deve poter esercitare la
sua liberta di scelta congiuntamente con la prima agenzia educativa che ¢ la fami-
glia. Non vi sono asimmetrie informative e di conoscenza che possono giustificare
I’indebito sostituirsi ai soggetti a cui spetta la scelta. Tutto il dibattito sulla scelta
precoce a 13-14 anni ¢ viziato da questa presunzione ideologica. Vale tra I’altro la
pena riflettere sul perché la scelta tra un percorso di IFP € un percorso in un istituto
tecnico sia da considerarsi precoce, mentre quella tra un liceo e un istituto tecnico
non lo sia®. D’altra parte, I’esperienza dei percorsi triennali di IFP, laddove essi sono
stati avviati con convinzione, mostra che i giovani, le famiglie e la rete costituita dal
sistema territoriale di riferimento non hanno avuto esitazioni a scegliere questa op-
portunita, pur in un contesto frammentato e con scarse certezze sul futuro.

Nella sola Lombardia dall’anno scolastico 2002-2003 a quello 2006-2007 i gio-
vani che hanno scelto questo canale sono passati da 620 a 30.392, e sarebbero stati
molti di piu se vi fossero state adeguate risorse disponibili. Se poi si pensa che mol-
ti di questi giovani non avrebbero intrapreso un percorso scolastico — o da esso era-
no gia fuoriusciti dopo uno o pit insuccessi scolastici (Benvenuto, 1993; Bramanti,
Bianchi, 2006) — si capisce che negarne 1’utilita ¢ solo frutto di pregiudizio ideologi-
co e di scarsa capacita di leggere la realta. Si potrebbe ancora obiettare circa la loro
efficacia®, ma anche qui si evidenzia che i tassi di dispersione sono nettamente infe-
riori a quelli degli istituti professionali di stato e degli istituti tecnici.

Il medesimo punto di partenza, la centralita della persona, consente con grande
flessibilita, nel sottosistema della formazione superiore, di abilitare la persona alla
propria realizzazione personale e professionale attraverso il riconoscimento e la ca-
pitalizzazione delle competenze acquisite in contesti € con modalita di formazione
formali e non formali, con mobilita verticale e orizzontale, all’interno dei sistemi
formativi e dei sistemi del lavoro.

Da questo assunto discendono logicamente tutti i punti successivamente svilup-
pati come sinteticamente mostrato dalla schema riassuntivo della figura 1.

2. Dal successo scolastico a quello formativo

Una prima, fondamentale conseguenza di questa impostazione ¢ quella di passare
dal concetto di successo scolastico a quello di successo formativo (Bramanti, Odi-

* L’unica spiegazione possibili sta in una totale disistima per il percorso formativo, spesso concepi-
to come «ultima spiaggia» a cui si relegano solo i drop-out del sistema scolastico.

* Se poi si avessero dati omogenei per un’indagine del tipo OCSE-PISA si potrebbe con sorpresa sco-
prire che anche i livelli di conoscenza delle cosiddette discipline di base non sarebbero peggiori di
quelli ottenuti dai colleghi che frequentano la scuola.

——
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Figura 1. Una chiave di lettura del capitolo conclusivo
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Legenda: i numeri in neretto fanno riferimento ai paragrafi del presente capitolo.
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freddi, 2006). Perseguire il successo formativo significa stimolare e sostenere in
ogni allievo I’espressione delle proprie potenzialita, realizzando una pedagogia del
«successo» che non porta alla selezione dei migliori, ma al sostegno, al raggiungi-
mento degli obiettivi prefissati da parte del maggior numero possibile di allievi (Ar-
rigone, Campagner, 2007).

Il contesto globale, sia detto per inciso, esaspera la competizione, anche quella
scolastico-formativa (Archibugi, Lundvall, 2001). La societa cerca dei «vincenti»:
dalla scuola, al lavoro, al sociale apparentemente non sa che farsene dei «mediocri»
(ma mediocri rispetto a cosa?). Tutti i modelli che la cultura e i media propongono e
suggeriscono vanno in questa direzione. Mentre perd i «vincenti» — per talenti natu-
rali, storia personale, contesto sociale e un pizzico di fortuna — sono una minoranza,
la stragrande maggioranza delle persone si colloca nella media. Un sistema educati-
vo-formativo che non sappia valorizzare le capacita e le inclinazioni di tutti e di cia-
scuno, oltre a creare molti disadattati, non rende un buon servizio alla collettivita
(Callari Galli, Cambi, Ceruti, 2004; Checchi, Lucifora, 2004). Gli esclusi, infatti, o
si «avvitano» in percorsi di disistima e autodistruzione, o divengono dei violenti.

Ben sintetizza questa frenesia da performance uno scritto di Alexander Langer
che a proposito delle politiche ambientali stigmatizza un’impostazione che sembra
ritagliata anche sul terreno della formazione:

Sinora si ¢ agito all’insegna del motto olimpico citius, altius, fortius, che meglio di ogni al-
tra sintesi rappresenta la quintessenza dello spirito della nostra civilta, dove 1’egoismo e la
competizione non sono la nobilitazione sportiva di occasioni di festa, bensi la norma quoti-
diana e onnipervadente. Se non si radica una concezione alternativa, che potremmo forse
sintetizzare, al contrario, in lentius, profundius, suavius (pil lento, piti profondo, pit dolce),
e se non si cerca in quella prospettiva il nuovo benessere, nessun singolo provvedimento,
per quanto razionale, sara al riparo dall’essere ostinatamente osteggiato, eluso e semplice-
mente disatteso (Langer, 1996, pp. 271).

Occorre dunque lavorare sul core di competenze, quelle fondamentali, intorno al qua-
le se ne collocano altre, a cerchi concentrici, che possono essere tutte raggiunte al ter-
mine di un percorso scolastico o formativo, ma possono anche, in qualche misura, es-
sere conseguite in percorsi successivi secondo la logica del lifelong learning; esse, tra
I’altro, possono anche essere assimilate per il tramite di un percorso lavorativo: si
tratta infatti di un complesso di conoscenze applicate che si apprendono agendo nel
reale e, quindi, anche sul lavoro (Commissione Europea, 1995; Cedefop, 2007a).

Se I’obiettivo della formazione di base ¢ un’autostima, la scoperta delle proprie
inclinazioni e interessi, un metodo di apprendimento e alcune competenze fondati-
ve, quello della formazione superiore diviene I’employability, il proprio «percorso»
nel mondo del lavoro.

In entrambi i casi I’enfasi passa dal curriculum alle competenze acquisite.



bramanti finale 18-03-2009 11:54 Pagina 292 $

292
3. Dal curriculum alle competenze

In questa logica occorre dunque favorire la transizione da un impianto curriculare di
tipo disciplinare a uno nuovo basato sulle competenze e sui risultati di apprendimen-
to, rispettoso dei diversi stili cognitivi. Quindi la certificazione delle competenze pri-
ma ancora che di cicli formativi fatti di curricola e titoli. In questa diversita risiede og-
gi la principale differenza tra istruzione scolastica e IFP: I’istruzione ¢ definita da stan-
dard di percorso e titoli finali, I'TIFp da standard di misurazione dei risultati ottenuti, se-
condo una variabilita di percorsi e di metodologie che ne rappresentano la ricchezza e
la forza. Cio non toglie evidentemente la necessita, anzi la accentua, che nei percorsi
diversificati di TFP sia favorita una loro propria riconoscibilita (Bertagna, 2004a).

La valutazione reale — cio0 che si sa fare con cio che si sa — deve dunque avere co-
me obiettivo prioritario quello di sostenere i processi di apprendimento dei giovani e
deve poter giungere a essere certificata con un sistema codificato di competenze,
che deve rispondere alla legittima necessita di spendibilita di cio che si ¢ appreso du-
rante il percorso (AA.VV., 2001b).

Ad esempio, per i percorsi triennali (IFP) la costruzione di un nuovo modello —
per offrire risposte adeguate dal punto di vista del sistema formativo e degli enti di
governo — non puo prescindere da alcuni requisiti minimi quali:

* [’ottenimento di una qualifica di 11 livello europeo;

* [J’assolvimento dell’obbligo di istruzione e del diritto-dovere di istruzione e for-
mazione;

* la possibilita di prosecuzione dell’iter formativo verso un Il ed, eventualmente,
un IV livello europeo, attraverso la spendibilita delle competenze acquisite sotto
forma di crediti formativi, con ampia liberta;

* la coerenza e quindi la spendibilita delle certificazioni acquisite nel mercato del
lavoro.

Una puntualizzazione ¢ quanto mai appropriata. Gli autori del volume sono favore-
volmente orientati verso 1’abolizione del valore legale del titolo di studio. Questo
non significa, peraltro, abolire percorsi codificati e immediatamente riconoscibili
ma, piuttosto, curare molto di pit il prodotto formativo in esito, guardando alle com-
petenze piuttosto che alle materie. In analogia ai percorsi innovativi si potrebbe dire
che il focus dell’attenzione si sposta dagli indicatori di input (le ore svolte, le mate-
rie, 1 laboratori, gli stage) a quelli di output (le competenze acquisite, le abilita, il
problem solving).

Nella transizione da un impianto curriculare di tipo disciplinare a uno nuovo ba-
sato sulle competenze e sui risultati di apprendimento diventa decisivo definire con
chiarezza quali soggetti hanno la possibilita di certificare le competenze. Se si inten-
de per competenza una capacita agita, cio¢ la capacita dimostrata di utilizzare le co-
noscenze, le abilita e le attitudini personali, sociali e/o metodologiche, in situazioni
di lavoro o di studio e nello sviluppo professionale e/o personale, ¢ evidente che sa-
ra in grado di documentarla, in primis, chi vede il soggetto in azione.

——
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Il problema diviene dunque quello di eliminare 1’autoreferenzialita del sistema e
individuare un soggetto terzo in grado di certificare competenze con un livello ade-
guato di «equita orizzontale». E probabilmente la comunita educante territoriale, let-
ta come alleanza forte tra mondo dell’impresa e mondo formativo, che puo garanti-
re questo risultato.

In questa logica va evitata, innanzitutto, una prospettiva di tipo scolastico e con-
tenutistico; occorre enfatizzare la centralita dell’esperienza e della competenza, con-
seguibili anche attraverso il metodo induttivo per ricerca e scoperta (Comoglio, Car-
doso, 1996; Comoglio, 1999). Le conoscenze di base non sono da intendere pertan-
to come fattori a sé stanti, ma come risorse per la formazione nella persona di com-
petenze (personali, lavorative e sociali) a fronte di compiti reali che stimolano la
partecipazione e I’'impegno di ciascuno e di tutti.

Parimenti, occorre rifuggire anche dalla logica addestrativa propria di modelli ed
esperienze ormai sorpassati. Il concetto di competenza va inteso come piena padro-
nanza della persona nei confronti di conoscenze, tecnologie e processi nell’ambito
lavorativo di riferimento. Cio che si persegue non ¢ infatti I’abilita fine a se stessa,
quanto la maturazione nell’allievo verso una mentalita che assuma i compiti di lavo-
ro entro un quadro non solo funzionale, ma anche ideale.

Infine, si deve sottolineare come il tema della misurabilita delle competenze, sia
in ingresso sia in uscita, rimandi agli strumenti da utilizzare per riconoscere in modo
trasparente le competenze acquisite. Nel volume si sottolinea come una prima rispo-
sta sia offerta dalle Unita di Apprendimento (UdA; Cristianini, 2006), lo strumento
didattico piu idoneo all’obiettivo; Unita di Apprendimento che potrebbero diventare
il comune linguaggio che qualsiasi percorso puo adottare come traduzione delle pro-
prie conoscenze e abilita in competenze (Montedoro, 2003). Lo strumento poi che
consente di individuare e raccontare i momenti salienti della storia dell’allievo ¢ il
portfolio formativo che contiene tra i sui descrittori le UdA stesse (Comoglio, 2003).

3.1. Il ruolo dell’impresa formativa

Proprio questa accentuazione sulle competenze porta a rivalutare a fondo il ruolo del
lavoro e del contesto lavorativo, cio¢ innanzitutto dell’impresa nell’erogazione della
formazione. Ecco perché I'impresa diviene un soggetto centrale nei percorsi formati-
vi di ogni livello e, a maggior ragione, in quelli superiori dove il soggetto ¢ gia educa-
to e deve accrescere e sviluppare le proprie competenze. Qui, in particolare, occorre:

* valorizzare e incentivare il ruolo delle imprese nei processi formativi con specifi-
co riferimento alle forme di alternanza e all’apprendistato. Occorre a questo pro-
posito sottolineare come nella regolamentazione regionale lombarda (ma anche
nella riforma dell’istituto a livello nazionale) dei meccanismi attuativi dell’istitu-
to riformato dalla legge Biagi si stia giocando una «partita» fondamentale per lo
sviluppo dei vari segmenti formativi su cui esso insiste. In analogia con quanto
gia avvenuto in altri paesi europei (in primis la Germania), I’apprendistato rap-
presenta, infatti, la modalita piu compiuta di formazione on the job, in grado di
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conciliare concretamente esigenze delle imprese e delle persone ai fini di un’oc-
cupazione realmente qualificata. La chiave per costruire un sistema di apprendi-
stato realmente efficace (superando definitivamente la diffusa considerazione di
formazione «obbligatoria e rituale» che ha meritato I’apprendistato previsto dal-
lal. 196/97) sta nel tentativo di portare per quanto possibile la formazione in im-
presa, integrandola se necessario con mirati contributi specialistici ma ricono-
scendo prioritariamente e sostenendo la funzione e la capacita che essa puo espri-
mere come soggetto formativo (PRASME, 2000);

* sviluppare forme organizzative che rinforzano la capacita formativa dell’impre-
sa, mediante contributi specifici e complementari (reti stabili e reti ad assetto va-
riabile, in cui affiancare all’impresa formativa soggetti in possesso di specifiche
competenze in funzione delle reali esigenze). Occorre affiancare all’esperienza
dei poli formativi per I'IF7s (Di Maggio, Bandiera, 2007) — che pure in Lombar-
dia rappresentano senz’altro un’esperienza di reale innovazione dei meccanismi
di costituzione e gestione di reti tra soggetti in possesso di know-how comple-
mentari — azioni mirate a sostenere anche altre forme di cooperazione (Regione
Lombardia, 2005, 2006), piu flessibili e differenziate. Infatti, occorre evitare di
affidare la realizzazione dei servizi di formazione terziaria solo a organismi
«complessi» che inevitabilmente faticano ad adattare a una domanda rapidamen-
te mutevole i propri «lunghi» processi gestionali.

Anche qui I’alleanza diretta tra azienda e mondo formativo puo essere fondamenta-
le, soprattutto se 1’azienda & conosciuta, ha una sua reputation, ¢ credibile nei con-
fronti delle famiglie. Il territorio puo lavorare molto in questi casi per allargare e am-
plificare questi spazi, provando anche ad aggregare le PMI che non avrebbero suffi-
ciente massa critica per attivare autonomamente percorsi formativi ad hoc.

4. Larete

Come richiamato in piu parti del volume, la riflessione piu avvertita relativa ai con-
cetti di successo formativo e di employability richiama la centralita di un approccio
sistemico, a rete (Agenzia Formazione e Lavoro, 2003), ed evoca il concetto di «co-
munita educante». Il concetto di rete in contesti formativi non richiama semplice-
mente un puro modello organizzativo, una modalita per abbattere costi fissi /o0 am-
pliare il serbatoio delle competenze a disposizione; la rete ¢ essenzialmente ed emi-
nentemente un «concepirsi con», una condivisione di alcune motivazioni profonde
al servizio di un percorso formativo-educativo.

Ecco, dunque, nascere il concetto di rete per la formazione professionale (Regio-
ne Lombardia, 2003); I’aggregazione, secondo forme e modalita anche molto diffe-
rerenti, di una molteplicita di soggetti che possono offrire un contributo fattivo a
percorsi formativi orientati al successo formativo e all’employability. Agenzie for-
mative, universita e istituzioni scolastiche sono i tre principali soggetti che si affian-
cano alle imprese e le accompagnano in questo loro sforzo formativo.

Occorre, allora, dare stabilita al lavoro delle reti. Se la collaborazione all’interno
della rete ¢ risultata efficace, se gli esiti formativi corrispondono (almeno parzial-
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mente) alle aspettative di tutti gli stakeholders, se si osservano significativi migliora-
menti nel successo formativo dei ragazzi, allora la rete sente la necessita di dotarsi di
un modello organizzativo, di un punto di snodo per tutte le esigenze del dispositivo;
modelli organizzativi che in alcuni casi possono giungere fino alla costituzione di un
luogo fisico facilmente raggiungibile e riconoscibile sul territorio (Ragazzi, 2008).

Molte delle sperimentazioni recenti, e delle proposte anche legislative sul tappe-
to, hanno esattamente 1’obiettivo di identificare modalita di strutturare, consolidare
le reti — come aggregazioni dei differenti soggetti implicati, ed eventualmente di al-
tri — anche se corrono sempre il rischio che la dimensione di strutturazione prevalga
sullo scopo. In molti casi si € assistito a processi in cui I’ingegneria organizzativa ha
prevalso sull’efficacia del metodo e sono nati percorsi formativi sfocati, con le im-
prese sullo sfondo e non protagoniste dirette, con tendenze ricorrenti verso la scola-
rizzazione dei percorsi.

La rete, invece che una sovrastruttura burocratica, rappresenta una serie di rap-
porti, di persone, di enti che desiderano mettersi insieme per affermare un metodo di
lavoro a cui ci si € gia riferiti come a un «fare con» (Soda, 1998). Un mettersi insie-
me per il raggiungimento del bene comune, in questo caso per il bene del singolo ra-
gazzo, un mettersi insieme talvolta fuori dagli schemi organizzativi classici. Il «fare
con», il farsi compagno di un pezzo di strada, ¢ il metodo che dovrebbe connotare
tutte le relazioni, da quelle del tutor con il ragazzo, a quelle dell’artigiano che si ren-
de disponibile a insegnare un mestiere, fino al rapporto con 1’autorita locale, che ha
la responsabilita di favorire un reale processo di sussidiarieta, sorreggendo iniziative
in grado di fornire risposte concrete a bisogni emergenti.

Per contenere i rischi della burocratizzazione e incrementarne 1’efficacia occorre
dunque privilegiare forme di aggregazione flessibili, a geometria variabile, che non
impongono rigidi paletti nella compresenza di troppi soggetti che stentano a dialoga-
re tra loro, che parlano linguaggi differenti, che hanno a volte persino obiettivi con-
fliggenti. Occorre anche privilegiare la relazione agenzia formativa/impresa che piu
facilmente puo evidenziare sintonia con I’approccio qui proposto, lavorando poi sul-
I’aggregazione di ulteriori energie e risorse, laddove servono.

Questo elogio della flessibilita non pud che essere fortemente congiunto con un
processo valutativo forte e trasparente che misuri i risultati, che segnali obiettivi e
scostamenti, che offra una premialita forte a chi mostra di raggiungere gli obiettivi
del successo e dell’employability della risorsa umana nel pieno soddisfacimento del-
I’esigenza aziendale. Il di piu di flessibilita che la formazione professionale deve
mantenere non ¢ una debolezza — di un sistema che non vuole assomigliare al per-
corso ordinamentale dell’istituzione scolastica —; ¢ invece il grande pregio e valore
aggiunto del «secondo canale» rispetto al primo.

5. Dal percorso unico alla diversificazione dei percorsi
Anche la tipologia dei percorsi va ripensata profondamente; ¢ ormai superato il mo-

dello che prevede percorsi e canali unici di tipo comprensivo volti al raggiungimen-
to dell’uguaglianza. In Francia I’esperienza del collége unique ¢ stata sottoposta ne-
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gli ultimi anni a costante revisione verso la direzione di rendere accessibile, il piu
presto possibile, agli studenti percorsi coerenti con le loro vocazioni. In tale direzio-
ne si muovono pure la Spagna (che focalizza 1’attenzione sui percorsi di apprendi-
stato per giovani di 14-16 anni) e il Regno Unito che apre sempre piu alla diversifi-
cazione dei canali nel conseguimento del diritto-dovere.

E quindi evidente che il primo passaggio & quello di rendere realmente equiva-
lenti e accessibili i percorsi dell’istruzione (liceale e tecnica) e quelli della formazio-
ne professionale di base e avanzata.

Ma anche all’interno del sistema della formazione occorre mantenere un’elevata
diversificazione dei percorsi: strutturati e destrutturati, dell’alternanza, dell’appren-
distato, della formazione permanente, del lavoro in impresa.

Il sistema regionale deve quindi articolarsi organicamente (AA.VV., 2001a) tenen-
do conto di tutte queste possibilita, solo cosi ci si approssimera all’obiettivo centra-
le di non perdere nessuno, solo un sistema siffatto permette di offrire modalita di ap-
prendimento diversificate coerenti con le vocazioni e lo stile di apprendimento del
singolo e, nel contempo, di intercettare il vasto mondo della dispersione legata alle
diverse cause di disagio (Liverta Sempio et al., 1999). Due corollari paiono ancora
essenziali per rendere compiuta ed efficace la diversificazione.

Il primo ¢ connesso alla verticalita dei sistemi. Si tratta cio¢ di offrire la possibi-
lita, a qualsiasi curriculum di studio, di percorsi di crescita professionale evitando
per quanto possibile che alcune scelte formative conducano a un «vicolo cieco» sen-
za la possibilita di ulteriori percorsi di formazione/istruzione. Chi accede in eta di
obbligo di istruzione ai percorsi di IFP deve poter prevedere, al raggiungimento del-
la qualifica, la continuazione del suo percorso educativo-formativo.

Per questo ¢ necessario strutturare percorsi che portino al Il e al Iv livello europeo
ECTS, che, in una logica fortemente ancorata all’apprendimento on the job, siano indi-
rizzati all’acquisizione di competenze professionali che vengono sempre pitl appro-
fondite, anche sul piano teorico-cognitivo. Proprio per questo motivo occorrera tro-
vare connessioni sempre pil stabili e «visibili» tra i due sottosistemi della fomazione.

Il secondo riguarda il ruolo degli IPS. In assenza di una seria inversione di rotta,
la deriva naturale su cui tanti IPS sembrano adagiati ¢ la negazione del loro ruolo ori-
ginario; ¢ ’avanzamento di un progressivo allentamento delle interazioni osmotiche
con il mondo dell’impresa; ¢ 1I’appiattimento del percorso su curricula e modalita di-
dattiche sempre piu «scolarizzate» e per nulla differenti da quelle reperibili negli IT
e nei licei. La modalita piu efficace per contrastare questa tendenza risiede nella pos-
sibilita che gli 1PS vengano attratti completamente nel sistema della formazione re-
gionale e divengano uno dei tasselli dell’offerta formativa rientranti nell’ambito del-
la programmazione regionale, e di questo si va discutendo all’interno delle linee di
riforma complessiva del sistema formativo.

6. Un modello di finanziamento della formazione professionale

Una delle conseguenze del riconoscere la centralita del soggetto/utente e del suo
contesto di riferimento naturale (la famiglia) consiste nella modalita che viene scel-
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ta per finanziare I’attivita. In tal senso la logica, introdotta dalla Regione Lombardia,
della quota capitaria e ancor piu del concetto di «dote» formativa va in questa dire-
zione (Violini, 2004; Brugnoli, Vittadini, 2008) e risulta particolarmente appropriata
laddove differenti servizi possono essere collegati per offrire risposte appropriate al
bisogno formativo (dall’orientamento alla presa in carico, ai percorsi formativi veri
e propri ecc.; Violini et al., 2007).

Il rischio dell’autoreferenzialita dell’istituzione, sempre presente, viene infatti
arginato se il punto di partenza dell’attivita di governo ¢ il rispetto e la valorizzazio-
ne della liberta di scelta. Si tratta di un atto di fiducia, ragionevole e misurato, nella
capacita del sistema di proporre una risposta e nella capacita della domanda di muo-
versi criticamente verso di essa. Certo esistono asimmetrie di tipo informativo, ma
€Ss€ non possono essere usate come scusa per tornare a un dirigismo illuminato,
piuttosto occorre che I’istituzione investa per ridurle, favorendo ad esempio un’azio-
ne capillare nel campo dell’orientamento. Inoltre, I’introduzione del modello pro-
grammatorio della dote apporta anche un primo significativo elemento di semplifi-
cazione procedurale: I’identificazione del destinatario del servizio con il beneficia-
rio delle risorse rende di fatto non piu necessario il macchinoso meccanismo di ren-
dicontazione dei costi reali sostenuti dall’istituzione formativa, spostando il momen-
to del controllo in capo all’individuo e alla sua effettiva fruizione del servizio.

Si supererebbe cosi il vincolo del bando che mal si presta a un’attivita che costi-
tuisce un diritto-dovere per la persona. Gli allievi in uscita dalla terza media, infatti,
hanno 1’obbligo di preiscriversi a una scuola superiore entro il mese di gennaio del-
I’anno precedente, ma il piu delle volte la formazione professionale in quel periodo
non ha ancora la certezza dell’affido del finanziamento. Questa situazione genera
un’incapacita da parte dei centri di formazione di garantire I’effettivo inserimento
dell’allievo nel percorso e nel fornire risposte significative ai genitori.

Se per la formazione di base si pone il tema dell’obbligatorieta e quindi del suo fi-
nanziamento con la fiscalita generale, per la formazione superiore le cose cambiano
parzialmente. L’allocazione delle risorse finanziarie per la formazione professionale
deve essere vista come il supporto che la Regione offre a un servizio che ha un’im-
portante componente di «bene pubblico» (Antonini, 2005). Accanto al contributo di
risorse pubbliche devono pero essere messe in moto anche le risorse del privato: non
¢ necessario che la formazione superiore sia gratuita (come non lo ¢ [’universita), chi
ne beneficia direttamente deve contribuire a pagarla, e qui i soggetti implicati sono
almeno tre: il capitale umano in formazione, le imprese, le comunita territoriali.

Un mix, quindi, di fiscalita generale e di contributi diretti degli attori. La parte
piu propriamente regionale deve centrare due obiettivi: quello delle «pari opportuni-
ta» — cio¢ offrire a tutti i cittadini I’opportunita di accedere ai percorsi formativi — e
quello dell’investimento sulla qualita del sistema. La prima si gioca prevalentemen-
te sullo strumento «dote formativa», la seconda si gioca sull’articolazione di un si-
stema di servizi di supporto alla formazione (si pensi alla certificazione e all’orien-
tamento, entrambi essenziali per garantire 1’efficacia dell’erogazione formativa) e
sul finanziamento di «azioni di sistema» che, di volta in volta, mettano a tema speci-
fiche esigenze e snodi prioritari sui quali lavorare in via sperimentale, prima di tra-
sformarli in prassi ordinarie.
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La componente di «bene pubblico» che un buon sistema formativo offre alla co-
munita territoriale € peraltro frequentemente sottostimata. Un sistema capace di ri-
spondere tempestivamente alla domanda di educazione permette di ridurre sensibil-
mente i fenomeni della cosiddetta dispersione; tali fenomeni oltre a creare gravi pro-
blemi nei giovani, generano esternalita negative pesanti sia in termini di costi socia-
li diretti (basti pensare al fatto che spesso alla dispersione si accompagnano fenome-
ni di devianze di vario genere), sia in termini indiretti‘.

Quando si perde qualcuno per strada i costi diventano molto piu ingenti e le pro-
babilita di recuperare il giovane al successo formativo si riducono e nonostante sia
universalmente noto che la cura costa molto piu della prevenzione, raramente ven-
gono sostenuti, incentivati e premiati atti di prevenzione.

Per questo negli investimenti nel capitale umano occorre iniziare a valutare un
fattore moltiplicativo — indicato qui per semplicita come fattore «k» — che tenga con-
to degli effetti indiretti dell’investimento (approccio gia utilizzato in altri settori eco-
nomici). A questo proposito vale qui la pena accennare che in alcuni casi i percorsi,
anche quelli meno strutturati, possono non essere in grado di intercettare 1’utenza
piu in difficolta; per queste persone occorre pensare a modelli nuovi in cui «I’eroga-
zione del servizio formativo» avviene in un ambito piut ampio capace di coinvolgere
tutte le dimensioni educative del giovane, anche attraverso attivita di accoglienza o
proposte non curriculari nel campo delle attivita culturali e sportive. Vi sono in Ita-
lia e in Lombardia un numero significativo di realta di questo tipo che agiscono con
grande difficolta perché le normative di riferimento fanno fatica ad accoglierle tra i
soggetti del sistema educativo. Per queste realta che potremmo definire «di frontie-
ra» occorre pensare strumenti nuovi e mettere a disposizione risorse secondo moda-
lita innovative; tali realta sono proprio quelle in cui il fattore «k» citato mostra la sua
maggiore influenza.

In sintesi, il modello di finanziamento della formazione professionale mantiene
una prevalente componente pubblica che pure puo declinarsi secondo modalita dif-
ferenti nei due sottosistemi. La programmazione del sostegno finanziario «pubbli-
co» dovra comunque rispettare i seguenti criteri:

* Distinguere tra formazione di base, per cui vale un principio di quota capitaria a
costi standard, e formazione avanzata, che vede un supporto pubblico all’interno
di un modello misto.

e Adattare la «dote formazione» alla persona, differenziandola in funzione delle
caratteristiche delle persone e della tipologia dei servizi. In tal modo sarebbe pos-
sibile affiancare alla libera scelta del ragazzo (scuola pubblica, scuola paritaria,
formazione professionale) una serie di servizi — quali la certificazione delle com-
petenze lungo tutto il percorso formativo — e altri piu specifici finanziati a coloro
che presentano condizioni di svantaggio nell’accesso al mercato del lavoro. In tal
modo verrebbe salvaguardato il principio di pari opportunita di accesso a servizi

4 A titolo esemplificativo si pensi alle gravi ripercussioni negative su un sistema economico in cui
mancano figure professionali specializzate (giovani in particolare) in un contesto di crescita demogra-
fica negativa al netto degli immigrati.
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riconosciuti dai programmi di sviluppo regionale. Per la concreta attuazione di
tale principio ¢, inoltre, prevista la sottoscrizione di un Patto formativo e del rela-
tivo Piano di intervento personalizzato tra il soggetto titolare della dote e un ope-
ratore dei servizi per il lavoro (nel caso di soggetti occupati il piano d’intervento
deve essere sottoscritto anche dall’impresa di appartenenza del soggetto). La
composizione della dote dovrebbe prevedere meccanismi di premialita, indivi-
duando quote dedicate al riconoscimento dei risultati eccellenti conseguiti (sia in
termini occupazionali sia in termini formativi).

* Affermare la distinzione tra il diritto del cittadino a fruire di servizi di formazio-
ne terziaria e finanziamento pubblico. In tal senso, I’offerta formativa regionale
di formazione terziaria dovrebbe prevedere anche quote a carico degli allievi e/o
a carico di soggetti privati (imprese e collettivita territoriali) a integrazione della
quota pubblica da riservare a specifici farget di utenza.

* Integrare le risorse provenienti da diverse fonti finanziarie (pubbliche e private) in
un «fondo unico» che ne consenta I'utilizzo flessibile nell’ambito di una program-
mazione unitaria e di medio periodo degli interventi; in tal modo 1’assegnazione
delle risorse potrebbe avvenire «quando» la domanda si presenta (e non differita
per effetto delle tempistiche imposte dai tempi dei dispositivi d’attuazione) in ba-
se alla disponibilita e nel rispetto dei vincoli d’uso delle diverse fonti finanziarie.

7. Dagli organici alla libera scelta del corpo docente

Come si ¢ gia avuto modo di segnalare, non c¢’¢ intrapresa innovativa e rischiosa in
cui le persone, le risorse umane, la «squadra» non contino in modo decisivo rispetto
all’esito, e non c’¢ imprenditore che accetterebbe mai di misurarsi con un compito
nuovo e sfidante senza potersi scegliere la «squadra». Questo vale ancora di piu nel-
I’ambito della sfida educativa. Per questo molte misure adottate o prefigurate desta-
no preoccupazione. Alcune Regioni hanno inserito nei criteri di accreditamento che
in ogni percorso triennale il 50% dei docenti debbano essere assunti con contratto a
tempo indeterminato e che i docenti delle materie di base siano in possesso dell’abi-
litazione all’insegnamento (cosa ribadita nel recente DPCM relativo all’accredita-
mento nazionale); tale idoneita non garantisce I’effettiva qualita della didattica, ma,
anzi, determina una difficolta nel reperimento di personale preparato e motivato alla
docenza in corsi che, spesso, presentano un’utenza impegnativa’. Si tenga poi pre-
sente che il reperimento dei docenti & reso ancor piu difficile dal fatto che 1’esperien-
za di insegnamento maturata nei corsi di formazione non costituisce ad oggi (e in-
giustamente) punteggio utile per le graduatorie statali, sebbene vengano richieste le
medesime competenze in entrata.

Tutto cid genera I’impossibilita per il sistema di formazione professionale di ga-
rantire una continuita didattica e un livello qualitativo adeguato. Organici e gradua-

3> Da questo punto di vista ’eventuale passaggio degli IPS all’interno della formazione professiona-
le regionale, sotto il coordinamento diretto della Regione, deve risolvere preliminarmente il problema
degli organici per non avere nello stesso sistema formativo territoriale differenziazioni troppo stridenti
di trattamento e di modalita di accesso.
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torie infinite sono uno dei mali che affliggono il nostro sistema educativo e rappre-
sentano il principale ostacolo a una sua seria riforma; il sistema della formazione
professionale ha potuto raggiungere risultati importanti proprio perché in questi an-
ni ¢ stato toccato solo marginalmente da questi vincoli. L’estensione degli stessi a
ogni percorso ¢ quindi un ulteriore e pericoloso passaggio, figlio di quella citata cul-
tura gentiliana, che disegna un’uguaglianza fuori dal tempo, il cui esito ¢ di essere
democratica negli accessi e selettiva negli esiti.

La liberta di scelta richiama inevitabilmente il tema dell’autonomia. Ad oggi ¢
assai complesso il riconoscimento dell’autonomia dei soggetti operanti nel sistema
della formazione professionale (a differenza di quanto avviene nella scuola), sogget-
ti che operano in un «quasi mercato» in cui vi & una compresenza di operatori pub-
blici e privati. D’altro canto ¢ del tutto evidente che il sistema qui disegnato non pud
funzionare senza il riconoscimento di questa autonomia funzionale dei soggetti che
vi operano; da questo discendono e dipendono significativamente 1’autonomia fi-
nanziaria e gestionale, I’autonomia di selezione e crescita del corpo docente, 1’auto-
nomia nella visione educativa e nella didattica che ne scaturisce.

8. Dalla pianificazione rigida all’approccio valutativo:
Verso una nuova governance

Il ruolo delle istituzioni nel sostenere lo sviluppo sussidiario dei servizi educativi, e
in particolare di quelli di istruzione e formazione professionale, si articola in un di-
verso approccio alla loro competenza di governo, in una prospettiva di valorizzazio-
ne, di indirizzo e di facilitazione all’incontro tra la domanda e la risposta che la sod-
disfa al meglio e secondo livelli qualitativi garantiti.

Il sistema di governance pertanto deve valorizzare I’autonomia degli enti, defi-
nendo il contesto in cui essa si possa esplicitare al meglio e identificando e struttu-
rando parallelamente un processo di rilevazione del grado di efficacia ed efficienza
nella risposta che gli operatori hanno dato al fabbisogno rilevato.

Sin da questo primo momento dell’attivita di governance si giocano le potenzia-
lita di un sistema realmente sussidiario (Albonetti, Violini, 2008): esse devono ne-
cessariamente basarsi sull’interazione e sulla condivisione tra enti di governo, ope-
ratori del sistema ed espressioni delle parti sociali. Questi sono i soggetti che mag-
giormente possono consentire una conoscenza reale del fabbisogno nelle sue diver-
se articolazioni e nelle sue differenziazioni territoriali, sociali e settoriali.

In questo modo I’istituzione si concepisce allora come parte di un sistema, un
player con prerogative specifiche che perd non possono essere agite se non in una
relazione positiva con gli altri soggetti che al sistema partecipano.

In tale direzione vanno i due provvedimenti normativi adottati dalla Regione
Lombardia (leggi regionali 22/2006 e 19/2007); essi prefigurano, sulla base di un di-
segno messo a fuoco in anni di sperimentazioni e processi riorganizzativi, un model-
lo di governance territoriale del sistema istruzione, formazione e lavoro fondato sul
rafforzamento del ruolo di indirizzo e coordinamento regionale, sulla valorizzazione
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delle responsabilita amministrative e gestionali degli enti locali, e sulla creazione di
reti tra istituzioni scolastiche e formative, universita, imprese e altri soggetti istitu-
zionali e sociali. E estremamente significativo che la Regione, affermando 1’intima
connessione tra il sistema della formazione professionale e mercato del lavoro, ab-
bia previsto che 1’Osservatorio sia lo strumento di generazione di conoscenza a sup-
porto della programmazione del sistema educativo regionale (art. 7.4, LR 19/2007).

Dentro questo sistema si aprono spazi interessanti anche per la messa a regime di
un sistema di formazione terziaria regionale, plurale e articolato, in cui siano chiara-
mente riconoscibili almeno due connotati:

* il primo ¢ la gia richiamata verticalita dei percorsi che partendo dall’alto — cio¢
dal punto di maggiore professionalizzazione in uscita — ridisegni un percorso an-
che iniziale coerente, offrendo prospettive e motivazioni ai giovani che oggi non
scelgono facilmente la formazione professionale per vocazione. Di questo si ¢
largamente argomentato in piu punti del volume; ’esperienza recente dei poli
formativi lombardi per gli IFTS sembra andare in questa direzione e va ulterior-
mente sviluppata e consolidata;

* il secondo sono invece i percorsi innovativi e flessibili della formazione profes-
sionale terziaria che devono trovare le imprese sempre piu dirette protagoniste e
animatrici proattive di tali percorsi.

8.1. Dal formalismo dei controlli al rating

Il sistema di accreditamento regionale ¢ un elemento decisivo nella strutturazione
dell’offerta formativa, soprattutto in un’area cosi sensibile come quella del diritto-
dovere. Purtroppo i tentativi sin qui fatti sia a livello nazionale, sia a livello regiona-
le si sono mostrati poco capaci di ottenere lo scopo di strutturare un sistema e di dar-
gli visibilita e riconoscibilita.

Il principale limite risiede nella tendenza a soffermarsi su vincoli di tipo formale,
cristallizzati ex ante, molto onerosi per i soggetti erogatori € spesso incongruenti con
la loro mission. La filosofia di fondo invece deve essere diversa: pochi requisiti mi-
nimi relativi alla «solidita» (valutata anche attraverso le sue dotazioni) del soggetto
e poi il mercato valutera la qualita dello stesso.

Ovviamente, perché si instauri un circuito virtuoso occorre lavorare congiunta-
mente su due nodi importanti e inscindibili: quello dell’orientamento a monte e
quello della valutazione a valle, una valutazione che tenga anche conto del grado di
soddisfazione dei fruitori diretti (customer satisfaction) e del tasso di successo degli
utenti per ogni tipologia, qualifica e livello, sia in termini occupazionali, sia nella lo-
ro capacita di accedere alle diverse modalita di continuazione del percorso secondo
le opportunita disegnate da un’adeguata verticalita dei percorsi.

Il tentativo in atto promosso dalla Regione Lombardia di costruire un modello di
rating va in questa direzione. L’obiettivo deve essere quello di prevedere un serio
processo di valutazione in itinere — che sui percorsi destrutturati potrebbe persino
avvalersi di una peers evaluation —, un modello di rating ex post rispetto al quale co-
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struire reputation ed eleggibilita per ulteriori percorsi formativi. Qualche meccani-
smo di premialita non solo rispetto all’esito, ma anche in relazione alla composizio-
ne dell’utenza in entrata. Questa dinamica configura anche un sistema aperto in cui
nuovi operatori possono trovare opportunita di inserimento attraverso una graduali-
ta che permetta di valutarne I’efficacia e 1’efficienza.

I meccanismi di flessibilita sono sempre molto delicati sul versante dell’ offerta
dal momento che la qualita € un processo incrementale e iterativo. Se il soggetto for-
mativo evidenzia un certo anno valutazioni insoddisfacenti dell’utenza puo trovarsi
nelle condizioni di lasciare a casa una parte dei formatori o vedere i migliori allonta-
narsi perché attratti da migliori offerte della concorrenza.

Questi meccanismi tendono a indebolire le strutture di offerta che in realta vivo-
no di apprendimento da esperienza e di accumulazione lenta nel tempo di un «parco
formatori» che sostanzialmente fa la differenza e fonda la reputation delle istituzio-
ni formative. Occorrera pertanto trovare modalita di implementazione gradualiste,
che abbiamo come obiettivo quello di far crescere la qualita di ogni singola istituzio-
ne formativa e non necessariamente di farle chiudere.

8.2. La crescita qualitativa della formazione superiore

A fronte di queste sfide e queste esigenze, la formazione terziaria regionale deve
«crescere» sia sotto il profilo qualitativo che quantitativo, secondo le seguenti diret-
trici prioritarie:

» affermare la propria funzione specifica nel complessivo sistema regionale di
higher education (cfr. tabella 1) che si sta ridisegnando alla luce della trasforma-
zione del quadro normativo nazionale (in materia di riordino del sistema di istru-
zione e formazione tecnica superiore, avviato dal MIUR) e regionale (attuazione
della LR 19/2007);

* consolidare e sviluppare le tipologie di servizi offerti al fine di affermare nessi
virtuosi di complementarita (orizzontale) con i servizi formativi erogati da siste-
mi contigui (in primis quello universitario) e continuita (verticale) con i segmen-
ti formativi inferiori;

* riconoscere e valorizzare il contributo di «nuovi» soggetti formativi con cui pro-
gettare e realizzare forme di relazione e interventi innovativi che aumentino la
capacita di risposta alle esigenze sopraindicate, di cui sono portatori le persone,
le imprese e il sistema socioeconomico.

Sul versante dell’articolazione dei «prodotti», occorre distinguere due principali li-
nee di implementazione:

e percorsi pill «standardizzati» in continuita con la formazione professionale ini-
ziale, che consentano di consolidare la complessiva filiera professionale. La
«credibilita sociale» della formazione iniziale ¢, infatti, stata segnata dall’assen-
za di effettivi sbocchi formativi verticali (diversi dalle teoriche «passerelle» tra
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Livello 1
Sistema regionale

Livello 2
Canali formativi

Livello 3
Ambiti formativi

Livello 4
Tipologie formative

Higher education

Alta formazione
artistica e musicale

Formazione terziaria
universitaria

Lauree
Master
Dottorati

e Lauree triennali
e Lauree magistrali
e Master diI e II livello

Formazione terziaria
regionale

Istruzione e
formazione
tecnica superiore

* ITS
* IFTS

Formazione
professionale
terziaria

* Formazione superiore
(post-diploma)
* Alta formazione

professionale
e Formazione continua
e permanente (alta)

formazione, scuola e universita), che ne fondassero la «dignita» di canale forma-
tivo alternativo ai percorsi dell’istruzione oltre che di canale propedeutico all’in-
serimento lavorativo;

* percorsi innovativi e flessibili ma riferiti a standard professionali regionali (coe-
renti con gli standard professionali definiti dalla contrattazione sociale) che ne
rendano «visibile» il valore in relazione a figure e profili socialmente riconosciu-
ti e spendibili anche in caso di mobilita professionale.

La dimensione dell’«erogazione» ¢, ovviamente, solo un passaggio — per quanto
centrale — in una piu articolata catena formativa che deve prevedere dei servizi volti
a garantire la piu elevata efficacia della preparazione professionale e un qualificato
inserimento lavorativo. A supporto della parte di erogazione della formazione, il si-
stema deve infatti prevedere servizi funzionali:

» all’accoglienza e all’orientamento (Bresciani, Callini, 2000; Calaminici, 2000);

 alla certificazione delle competenze in esito (AA.VV., 2001b);

e all’accompagnamento all’inserimento lavorativo (Confindustria, 2000; ISFOL,
2003b).

Infine, altrettanto decisiva risulta la riconducibilita dei diversi percorsi ai livelli di
classificazione europea, ai fini della comparabilita delle certificazioni in esito e del-
la conseguente spendibilita professionale e formativa (con riferimento prioritario
agli adottandi livelli previsti dallo European Qualification Framework).

© Edizioni Angelo Guerini e Associati
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9. Un’agenda per le Regioni

Quanto si ¢ andati sin qui tratteggiando non discende automaticamente dalla legisla-
zione regionale; occorre lavorare e vigilare sul sistema che, ancora per diverso tem-
po, rimarra un «sorvegliato speciale».

La formazione professionale ¢ infatti a un bivio. Che la situazione sia grave ¢ sot-
to gli occhi di tutti, che occorra investire coerentemente e adeguatamente nella dire-
zione di una sua valorizzazione anche, che questo possa (e debba) accadere ora, per-
ché domani potrebbe essere troppo tardi, non sembra essere ancora convincimento
diffuso della politica.

Per far morire I’TFP basta poco: vincoli sugli standard minimi di taglio scolastico;
vincoli sul corpo docente abilitato e/o inamovibile; vincoli in termini di accredita-
mento che guardano piu a requisiti formali che alla sostanza e alla qualita dei pro-
cessi; incertezze economiche e finanziamenti stop and go.

Far languire la FPT non ¢ piu difficile; basta consentirne la «cannibalizzazione»
da parte del sistema dell’istruzione tecnica e dell’universita giocando, anche qui pe-
santemente, sulle leve finanziarie.

Far funzionare la formazione professionale ¢ invece una sfida decisamente piu
impervia (la parte destruens ¢ sempre ben piu agevole della parte construens): ci
possono provare le Regioni, purché perseguano obiettivi chiari e condivisi, riparten-
do dalla persona e dall’impresa.

9.1. I connotati del sistema formativo prossimo venturo

Disegnare un sistema pubblico di formazione ¢ compito della politica. Ma la politi-
ca, se vuole ripartire dalla persona, deve amplificare 1’«impossibile ascolto». L’a-
scolto — necessaria premessa alla dimensione di servizio al bene pubblico che deve
contraddistinguere il policy maker — rivolto a tutti e a ciascuno pur nella consapevo-
lezza che ¢ impossibile ascoltare tutti i cittadini e, ancor piu al fondo, che la politica
non ¢ in grado di rispondere al vero bisogno delle persone. I molteplici bisogni con-
tingenti rimandano tutti a un bisogno ultimo delle persone — «tutte le immagini por-
tano scritto pit in 1a»°® — quello di essere educati.

Da questa tensione, da questa attenzione esasperata a ogni singolo ragazzo di-
scende ’articolazione qui sviluppata di un sistema complessivo e coerente di forma-
zione professionale. Una visione semplice e articolata a un tempo, dirompente sia ri-
spetto alla normativa vigente, sia rispetto ad alcuni «orientamenti di fondo» che
sembrano emergere dal dibattito in corso. Tre connotati distintivi la caratterizzano: I)
autonomia e completezza dei percorsi formativi professionali; IT) articolazione al lo-
ro interno in una parte strutturata (ordinamentale) e in una piu destrutturata e forte-
mente flessibile; I1T) finanziamento sostanzialmente pubblico per I'TFP e misto per la

¢ «Qualche uccello di mare se ne va, né sosta mai, perché tutte le immagini portano scritto pit in la»
(Eugenio Montale, Maestrale).
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FTP, con un ancoraggio forte al modello dei costi standard e una preferenza per il fi-
nanziamento della domanda piuttosto che dell’offerta.

Il primo connotato ¢ relativo al consolidamento e alla formalizzazione di un ca-
nale (ordinamentale) formativo professionale — accanto al piti consolidato percorso
scolastico — che abbia come sbocco piu diffuso la qualifica di tecnico superiore (IV
livello ISCED), raggiungibile con un anno di vantaggio rispetto alla situazione attua-
le, e potenzialmente aperto a un ulteriore sviluppo di specializzazione (V livello).

Se il primo requisito puo sembrare largamente condiviso, le sue implicazioni so-
no alquanto impegnative. Significa, ad esempio, che gli ITS (i nuovi istituti tecnici
superiori tratteggiati nella recente 1. 40/2007) — o qualsiasi altra denominazione
(«scuole politecniche» ¢ quella suggerita nel volume) si vorra dare alla formazione
dei tecnici di 1V livello europeo — sono collocati nell’alveo della formazione profes-
sionale e non dell’istruzione tecnica, vi si accede direttamente dal diploma profes-
sionale di 111 livello, ottenuto in quattro anni di formazione, e si sviluppano sotto il
coordinamento diretto delle regioni che ne detengono titolarita esclusiva.

Il secondo connotato caratterizzante la proposta sviluppata nel presente volume €
relativo alla compresenza — sia nella formazione professionale di base (IFP), sia in
quella avanzata (FPT) — di una parte di offerta strutturata che genera in esito profili
professionali rispetto a cui esiste una domanda — su base nazionale, arricchita da
possibili specializzazioni territoriali — sufficientemente stabile e riconosciuta dal
mercato del lavoro, e di una parte di offerta decisamente destrutturata. Nella forma-
zione di base (IFP) questa parte ¢ quella deputata all’accompagnamento dei soggetti
piu fragili che subiscono, o rischiano di subire, fenomeni di dispersione formativa.
Nella formazione avanzata (FPT) si tratta invece di promuovere figure professionali
per le quali non esiste una domanda ripetitiva e standardizzata da parte del sistema
produttivo ma specifiche esigenze che di anno in anno si riconfigurano su esplicita
richiesta del sistema produttivo.

Il terzo connotato qualificante ¢ relativo ai meccanismi di finanziamento. Occor-
re qui distinguere ulteriormente tra due aspetti: i costi del servizio formativo e chi li
debba pagare. Sui costi non possono sorgere equivoci: I'unico modo ragionevole per
calcolarli ¢ la metodologia «a costi standard» e non certamente i costi storici (la spe-
sa consolidata) che inglobano necessariamente una parte di inefficienza e di spreco.
Cio vale, in particolare, per quella parte di offerta ordinamentale tra cui rientrano gli
istituti professionali di stato (IPS) che potrebbero — sono state avanzate ipotesi in
questa direzione nel dibattito corrente — passare al canale formativo (fuoriuscendo
dall’istruzione), sotto il diretto coordinamento delle Regioni.

Quanto alle scelte di chi paga la formazione professionale anche qui va distinta
quella che corrisponde all’assolvimento dell’obbligo formativo da quella superiore.
In generale, deve valere il principio che cio che ¢ obbligatorio ¢ gratuito per il citta-
dino (o meglio, il cittadino lo paga attraverso la fiscalita generale che, come ¢ ben
noto, supera in Italia il 42% di incidenza sul reddito lordo).

Deve qui pero valere un ulteriore principio di equita orizzontale che metta sullo
stesso piano formazione professionale e istruzione scolastica; una sostanziale gratuita
fino al 11 livello, e una discrezionalita per la prosecuzione che salvaguardi comunque
1 principi di pari opportunita di accesso e di non discriminazione rispetto al reddito.
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Dal momento che in larga misura’ la formazione risulta a carico dei bilanci regio-
nali (risorse proprie o risorse trasferite), le modalita con cui la singola Regione deci-
de di offrire il servizio ai propri cittadini pud anche essere differenziato: la Lombar-
dia ha scelto il modello «dote», intendendo con ci0 — al di la delle modalita tecniche
con cui lo si realizza — un principio di finanziamento della domanda piuttosto che
delle strutture di offerta.

Questi tre principi segnano dunque le dimensioni irrinunciabili per rilanciare la
formazione professionale in Italia, pena continuare a discriminarla rispetto ai per-
corsi dell’istruzione o ad accettarla solo a parole rendendola di fatto precaria e poco
appetibile all’utenza potenziale nelle sue modalita attuative.

Se ancora ce ne fosse bisogno, al termine di questo articolato percorso, occorre
ribadire che la formazione professionale quale percorso educativo e professionaliz-
zante unitario — dall’IFP alla FPT e permanente — ¢ altra cosa dal percorso scolastico-
universitario.

Occorrera, dunque, rompere il monopolio dell’universita sulla formazione terzia-
ria, anche eliminando alcuni significativi sprechi di denaro registratisi in anni recen-
ti. Si pensi, ad esempio, ai numerosissimi «master FSE» che ogni facolta ha cercato di
far approvare ai propri sistemi regionali. Attraverso questo canale si sono disperse, o
male utilizzate, risorse preziose e, ancor pil grave, si sono illusi centinaia di giovani
posticipando ulteriormente la loro entrata nel mondo del lavoro. Proprio dall’utenza ¢
giunta peraltro la bocciatura di tanti corsi master che, nonostante la gratuita per il par-
tecipante, non hanno trovato un numero sufficiente di studenti disposti a frequentarli
— evidentemente non erano cosi professionalizzanti come volevano far credere.

Per troppi ragazzi il «miraggio» di un’ulteriore specializzazione® si ¢ tramutato
esclusivamente in un prolungamento del percorso di studio con la simmetrica posti-
cipazione dell’ingresso nel mercato del lavoro. Il sistema italiano si & cosi trovato ad
allungare invece che accorciare, come peraltro era stato richiesto dall’UE, il tempo
medio di ingresso sul mercato del lavoro senza controbilanciare questo allungamen-
to con una maggiore professionalita effettivamente spendibile e riconosciuta dalle
imprese’.

La bonta di un modello formativo si vede dai suoi frutti, dal suo punto di uscita,
non dalla sua partenza (o dalle proclamazioni di obiettivi formativi altisonanti). Oc-
corre dunque, e al piu presto, diversificare i percorsi formativi a partire dalla scuola

" In larga misura e non completamente perché, come gia segnalato nel § 6, si prevede a regime un
modello misto in cui paga la pubblica amministrazione e paga, pro quota, la componente privata, iden-
tificata nella sua triplice articolazione: delle risorse umane in formazione; delle imprese che beneficia-
no dei percorsi formativi; del territorio che puo sostenere specifiche vocazioni.

8 L’apice di questa filosofia perversa della specializzazione per la specializzazione ¢ la parabola
della formazione degli insegnanti attuata negli anni passati con la SSIS. Con esiti devastanti sul piano
personale si ¢ costretto, dopo il diploma di maturita, a un percorso di 7 anni (3 + 2 + 2) per formare dei
«precari a vita», tendenzialmente sottopagati e senza alcun riconoscimento sociale nel proprio mestie-
re. E oggi con la sospensione/abolizione delle SSIS si introduce un ulteriore elemento di iniquita oriz-
zontale tra chi I’ha dovuta frequentare e chi verra abilitato senza il percorso aggiuntivo biennale.

° Esistono evidenze abbastanza chiare di questo allungamento in percorso del tempo medio di lau-
rea, avendo le lauree brevi sostanzialmente fallito il proprio posizionamento sul mercato e non goden-
do di alcuna riconoscibilita né da parte dei ragazzi, né da parte del mondo del lavoro (Perotti, 2008).
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superiore (e prima, laddove possibile), irrobustendo significativamente quelli della
formazione professionale.

La laurea non puo essere 1’unico sbocco formativo superiore; occorre spingere
invece per percorsi di alta formazione solidamente ancorati al mondo del lavoro (ap-
prendistato in alta formazione, formazione professionale tecnica, e formazione pro-
fessionale avanzata post experience) riconoscendo e salvaguardando lo specifico
della formazione professionale che ha un ruolo e un valore (ad oggi scarsamente ri-
conosciuti e per nulla tutelati) a prescindere dal buon funzionamento (o meno) del
sistema scolastico, che pure va migliorato qualitativamente e rifocalizzato anche ri-
spetto al mondo del lavoro.

Nel migliore dei mondi possibili, con una scuola riformata che fosse efficace in
esito ed efficiente nelle sue modalita organizzative — come tutti peraltro auspicano —
ci sarebbe ancora bisogno della formazione professionale sia dal punto di vista del
singolo ragazzo, per ’attenzione necessaria alla varieta degli stili di apprendimento,
sia dal punto di vista del mercato del lavoro, per assicurare competenze riconosciute
e certificate di medio-alto livello.

Come efficacemente segnalato dal lavoro del «gruppo nazionale per la qualita
della istruzione e formazione professionale» negli anni recenti, segnati da un’inten-
sa stagione di sperimentazione, sono emersi quattro elementi di un nucleo centrale
di opzioni metodologiche intorno a cui € possibile costruire un sistema formativo
che bilanci I’autonomia regionale con un livello di standardizzazione nazionale che
ne consolidi la riconoscibilita sul mercato del lavoro:

* la personalizzazione dei percorsi formativi;

* la pedagogia dei compiti reali e del successo formativo;

* la pluralita delle opzioni;

* [D’apertura al contesto sociale nella prospettiva di una comunita formativa territo-
riale.

Lo sviluppo dell’intero percorso di analisi, documentato in questo volume, ha robu-
stamente argomentato ognuno di questi punti; rimane da svolgere fino in fondo una
battaglia che ¢ culturale prima ancora che politica. Una battaglia per una formazione
professionale libera e pluralista, al servizio della persona, delle comunita territoriali,
del mercato del lavoro, e quindi dell’intero paese.
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