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In questo numero: 

Il collaudo della «pedagogia 
del compito>> nella formazio­
ne aziendale. 

• Le potenzialità formative 
della situazione di lavoro. 

• La funzione formativa dei 
capi diretti. 

• L'aggiornamento professio­
nale dei formatori aziendali 
richiesto dalla pedagogia del 
compito: la contrattualità e 
la supervisione. 

• Modelli formativi per una 
professionalità di processo: i 
«training» meta-professionali. 

Non stupisca il lettore che da Oppi­
DOCUMENTI si attenderebbe unica­
mente discorsi sulla scuola, se in que­
sto numero compare l'azienda, con la 
sua complessità tanto diversa dalla 
complessità scolastica. 
E' troppo facile ricordargli che si fa 
formazione anche fuori della scuola? 
E' troppo chiedergli di provare ad af­
facciarsi su quest'altra situaziotte for­
mativa, anche se non la riconosce di 
propria pertinenza? 
I motivi di questa presenza diversa in 
Oppi-DOCUMENTI sono molti, ma 
più di tutti desideriamo socializzare i 
seguenti: 

1. è possibile fare vera formazione an­
che facendo formazione aziendale; 

2. la professionalità del formatore ha 
un campo di estensione direttamente 
proporzionale alla sua capacità di svi~ 
luppare la dimensione strategica e me­
todologica della formazione, oltre che 
quella contenutistica. 
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Hanno collaborato all'elabo- · 
razione dei documenti citati 
in questo numero: 

Massimo Airoldi 
Giuseppe Braga 
Roberto Bressani 
Massimo Ceriani 
Renato Compagnone 
Maria De Benedetti 
Paolo Lazzati 
Letterio Mora/es 
Edgardo Panattoni 
Clara Paterlini 
Adriano Pennati 
Fermo Querin 
Angelo Roncari 
Mario Sellar 

3. formatori nell'azienda e formatori 
nella sc.uola hanno in comune i pro­
blemi derivanti dall'essere, per defini­
zione, .Promotori di .. cambiamento in 

.· situazioni èomplesse. 

In poche situazioni di lavoro a orga­
nizzazione· complessa si ritrovano tan­
ti cimenti per la professionalità di un 
formatore, quanto in una azienda: o­
biettivi aziendali e obiettivi prof essio­
nali; diritti della committenza iJ diritti 
del cliente; esigenze produttive, orga; 
nizzative, vincoli economici e aspira~ 
zio ne alla qualità; socialità forzata e 
convivenza conflittuale; innovazione 
tecnologica e diritti dei lavoratori; 
autoaffermazione individuale e solida­
rietà di categoria; ecc. ecc. 
Quali contributi possono offrire alla 
scuola i formatori aziendali che hanno 
costruito . la loro professionalità nel 
quotidiano confronto con simili com­
plessità? E quali offerte possono -
dal mondo della scuola - arrivare a 
vitalizzare la pratica .formativa azien­
dale? 
Il N. 7 di Oppi-DOCUMENTI si pro­
pone di aprire e alimentare un circuito 
di scambio professionale frà tutti i 
professionisti della formazione, pur 
impegnati in campi di intervento di­
versi. 
Non è detio che il formatore azienda­
le, per il fatto ·di essere più diretta­
mente vincolato dalla committenza, 
debba accantonare l'ipotesi di una for­
mazione emancipativa: è questa una 
delle direttrici irrinunciabili della sua 
professionalità, e sicuramettte quella 
più vincolante sul piano metodologico. 
Il «contratto formativo» (di cui si 
parlerà ampiamente in questo nume­
ro) istituisce un rapporto paritetico 
fra formatore e destinatari della forma­
zione e non consente a nessuno la fu­
ga dal compito e la rinuncia alla re­
sponsabilità. L'agibilità di una forma­
zione «contrattuale» in azienda (qui 
si estende la necessità del contratto 
anche ai rapporti fra formatore e com­
mittenza), garantisce che il processo 
formativo sia utile al lavoratore come 
persona e non soltanto come compo­
nente aziendale. 

D'altra parte, siamo sicuri che la do­
cumentazione di una pratica forma­
tiva aziendale proposta agli operatori 
della scÙola, troppo inclini a conside­
rarè educativa qualsiasi pratica di.ciat­
tica e qualsiasi modalità di rapporto, 
li renderà ancora più attenti . ai diritti 

· contrattuali degli . allievi. · 
In secondo luogo, ciascuno potrà sco­
prire che vi è più di un'analogia nelle 
difese attivate da scuola e azienda 
quando sono poste di f rottte alla pro­
spettiva dell'innovazione e del cambia­
mento. Così come ciascuno potrà ren­
dersi conto di quanto gli stereotipi sco­
lastici abbiano inquinato e stravolto 
anche la formazione professionale e 
la formazione aziendale. 

E ancora: la documentazione della ri­
cerca pedagogica applicata in. ambiti 
professionali diversi permetterà di ve­
rificare come quella «pedagogia del 

· compito» (cf. i nn. 5 e 6 di Oppi-DO· 
CUMENTI e iì n. 8 di imminente 
pubblicazione), con la quale si cerca 
oggi di agganciare la scuola àd un 
inondo di responsabilità reali, abbia 
il potere di riorganizzare e rivitalizza­
re anche i modelli formativi aziendali. 
Infine: il ricorso alla «pedagogia del 
compito» nella formazione aziendale 
consente di veri/ icare la trasferibilità 
del «training» - già efficacemente 
sperimentato nell'aggiornamento degli 
insegnanti· - quale forma di accelera­
zione dell'apprendimento degli opera­
tori aziendali. 
A questo punto, gli esperti di forma­
zione aziendale e professionale potreb­
bero obiettarci che non è chiaro se 
tutto ciò non sia invece arrivato alla 
scuola dopo, come portato di una cul­
tura formativa aziendale. 
Certamente, molto si impara dalla cul­
tura aziendale, ma lasciamo a chi leg­
ge di verificare, nelle pagine che se­
guono, se non vi sia qualcosa di nuovo 
anche per gli operatori aziendali. 
A quanti invece sono cresciuti come 
formatori nel lavoro comune dell'OP­
PI, proponiamo di verificare in queste 
pagine la portata e la forza di una 
professionalità conseguita con . uno 
sforzo continuo di innovazione e di 
ricerca. 
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DELL'IPOTESI 'COMPITO' 
nella formazione aziendale 
La metodologia del « compito » fa il 
suo ingresso in azienda attraverso le 
iniziative formative di un'Agenzia spe­
cializtata nella formazione del perso­
nale delle aziende IRI. 
Si tratta dell'Ancifap (Associazione 
Nazionale Centri Iri di Formazione e 
Addestramento Professionale), che nel 
Centro di ,Arese (Ml) ha messo a pun­
to e sperimentato per la formazione 
del personale Alfa Romeo di Arese di­
versi progetti nei quali la metodolo­
gia del compito ha potuto rivalutare e 
riorganizzare altre tecniche formative 
ampiamente collaudate in quel centro. 
L'articolazion.e di differenti tecniche e 
situazioni formative si è potr,tta realiz­
zare all'interno di un unico progetto 
formativo che d'ora in poi denomi­
neremo Sistema Formativo Distribuito 
e che le pagine seguenti intendono do­
cumentare. 
Questo numero si propone di mostra­
re la trasferibilità delle ipotesi forma­
tive, già collaudate nel mondo della 
scuola, anche a quegli ambienti nei 
quali la formazione è sottoposta a più 
rigidi controlli di qualità, produttività 
ed economicità. 

SUPERARE IL DISTACCO FRA REALT A' E FORMAZIONE 

La formazione aziendale, inevitabilmente contaminata dai modelli scolastici, 
ha conservato per lo più - salvo modesti accorgimenti correttivi - la separa­
zione fra momento formativo e momento reale, fra formazione e lavoro. 

Le metodologie disponibili sul mercato della formazione - anche e soprat~ 
tutto quelle più aggiornate di importazione americana o francese - hanno in­
fatti in comune con le ipotesi scolastiche i seguenti postulati: 

- la formazione, (quando non è puro addestramento), è un fatto prevalente­
mente conoscitivo (la conoscenza è all'origine dell'azione); 

- il suo luogo naturale è l'aula; 

- lo strumento essenziale è l'informazione (ricevuta o cercata, a seconda 
delle metodologie) da assimilare per potenziare il sapere; 

- il processo formativo consiste essenzialmente in una modificazione del sa­
pere cui si affida magicamente la funzione di influenzare l'agire. In sostanza, 
il percorso formativo anche nell'azienda passa attravt!rso le seguenti fasi: 

- ricevere l'informazione come rappresentazione già organizzata della realtà; 

- applicare la rappresentazione ricevuta alle situazioni reali, cogliendone di 
conseguenza solo gli aspetti già previsti dal modello; 

- diventare capace di interagire con la realtà in base al modello ricevuto. 

L'ipotesi « compito», nata nel mondo della scuola come alternativa al modello 
formativo costruito sui postulati citati, si è confrontata anche con il 
mondo della formazione aziendale .. 

I suoi fondamenti teorici - ampiamente precisati in altri numeri di questa stessa 
rivista - (cf. Oppidocumenti n. 5 e 6) sono così sintetizzabili: 

- la responsabilità, non la conoscenza, è all'origine dell'azione; 

- il luogo naturale della formazione è la «realtà» (di ufficio, di reparto, di 
officina, oltre che di aula, a certe condizioni); 

- essenziale è l'uso dell'informazione (informazione per agire) e non è 
sufficiente il suo possesso (informazione per sapere); 

- il processo formativo .tende a far acquisire le capacità di decidere e di 
assumere responsabilità. 

D.i conseguenza, il percorso formativo prevede le seguenti fasi: 

- assumere responsabilità in situazioni di realtà; 

· imparare a estrarre informazioni dalla situazione reale, integrandole con i 
dati già posseduti in una rappresentazione provvisoria da usare per interagire 
con la realtà; 

- imparare ad « alimentare » il campo di intervento così costituito, aggiomando 
l'azione con materiale scientifico, nuovi dati, tecniche operative. 

- documentare, aggiornare e verificare - mentre si opera - il sistema rap­
presentativo costruito, interagendo con la realtà; 

- estrarre, infine, dall'esperienza e riorganizzare gli strumenti conoscitivi uti­
lizzati, per poterli eventualmente reimpiegare in nuove situazioni. 
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LA 'PEDAGOGIA DEL COMPITO' 
RIORGANIZZA 
LA FORMAZIONE AZIENDALE 
in un 'sistema formativo distribuito' 
Questo primo documento, prodotto ad 
uso delle équipe di lavoro dell'Ancifap, 
stabilisce i punti qualificanti di un Si­
stema Formativo Distribuito, quali ri­
sultano datla introduzione della me­
todologia del compito nella progetta­
zione formativa aziendale. 

NEL PROSSIMO NUMERO: 

« Introdurre in Azienda un Sistema Formativo Distribuito, significa fondare un 
progetto formativo globale sulla realtà di lavoro, potenziata a produrre risulta­
ti formativi oltre che produttivi. 

La funzione di alimentare il processo di apprendimento professionale viene 
distribuita in un sistema diversificato di situazioni (affiancamento, supervisione, 
momenti di aula per la rilettura delle esperienze e la riorganizzazione delle 
informazioni, ecc.) ché deve accompagnare e non sostituire o interrompere l'at­
tività lavorativa, costituita come momento propulsivo di tutto il processo di ap-
prendimento. ' . 

In altre parole: un progetto di formazione che voglia garantire un rapporto 
ottimale fra efficacia formativa ed economicità (di tempi e di costi) deve: 

1. privilegiare la situazione di realtà come momento centrale del processo for­
mativo che si vuole attivare; 

2. arricchire di stimoli formativi l'attività di lavoro, così che i soggetti impe­
gnati professionalmente a garantire « risultati di prodotto», possano contem­
poraneamente acquisire competenze professionali plurime (risultati di for­
mazione); 

3. organizzare gli stimoli offerti in un sistema coerente che consenta a chi la­
vora (senza doversi « distaccare » troppo dalla. situazione di lavoro) di legge­
re l'esperienza e la situazione professionale; di estrarre informazioni e dati 
dagli eventi e dai comportamenti, oltre che dalle parole; di cogliere la complessi­
tà dei processi nei quali è inserito per il fatto di adempiere un ruolo reale 
(processi decisionali, produttivi, tecnologici, economici, organizzativi, politici, 
ecc.); di comprendere se stesso in rapporto alle altre componenti coinvolte nei 
diversi processi; di acquistare strumenti e abilità per il controllo delle situa­
zioni riconosciute. 

Fanno parte del sistema di situazioni formative anche momenti di aula per la 
registrazione delle informazioni estratte dall'esperienza; per il confronto con 
altri tipi di lettura sviluppati da colleghi ed esperti; per la riorganizzazione del­
le informazioni accumulate; per l'ulteriore programmazione di griglie di lettura 
della realtà di lavoro; per l'effettuazione di training specifici. 
L'articolazione dei diversi momenti di lavoro, di reperimento e organizzazione 
delle informazioni, di confronto, dovrebbe consentire di realizzare quel con­
tinuo « andirivieni » fra la realtà e la rappresentazione necessaria al suo con­
trollo, che costituisce il risultato essenziale affidato al Sistema Formativo Di­
stribuito ». 

da: Documento di lavoro per il coordinamento, Ancifap, Arese 1980 

La pedagogia del compito, proposta dalla stampa quoti­
diana, per un nuovo rapporto tra scuola e mondo del lavoro. 

• La pedagogia del compito per ricostruire il tessuto con­
nettivo fra realtà sociali ormai divise: mondo dei giovani, 
mondo de lavoro, mondo della scuola, mondo dell'infor­
mazione. 

4 

• Il «Corriere della sera» si assume l'iniziativa e i rischi 
di una nuova proposta alle scuole. 
• La strategia del «Corriere» per mobilitare forze economi­
che e soggetti sociali in una collettiva assunzione di respon­
sabilità. 

• Il cambiamento imposto al sistema formativo da spinte 
sociali irreversibili: il ruolo della stampa quotidiana. 



ELEMENTI INNOVATIVI 
DI UN SISTEMA FORMATIVO 
DISTRIBUITO 

. Gli elementi chiave di una strategia 
che voglia introdurre in Azienda un 
Sistema Formativo Distribuito, si pos· 
sono così sintetizzare: 

TRASFORIA LA 

SITUAZIOIE DI 

LAVORO Il 

SITUAZIOIE FDRIATIVAI 

r·----------. 
TRASFORIA LA I 
SITUAZIOIE FORIATIVAI 

Il SITUAZIOIE , 

01 LAVORO I 

1) Recupero delle potenzialità formative dell'esperienza di lavoro; 

2) Recupero della funzione formativa dei capi diretti; 

3) Ridefinizione del ruolo di formatore esterno; 

4) Introduzione di modelli formativi «meta-professionali», abilitanti all'eser­
cizio di capacità trasversali a molteplici professioni (capacità decisionali, con­
trattuali, progettuali, di controllo, ecc.) ; 

5) Ottimizzazione del rapporto qualità/costi nell'attività di formazione. 

---------~------.! 

' TRAINING I 
' 
I 

: r 
!FORMAZIONE META-PROFESSIONALE ...._ ______________________ -- ----- - -- ---- - . - .. - ---- --· 

~ 
le potenzialità formative 
dell'esperienza di lavoro 
Secondo una prassi aziendale ormai 
consolidata, la formazione dei dipen­
denti interrompe per periodi più o me­
no consistenti l'altività lavorativa, e -
a parte i costi che questo comporta 
- è percepita da tutto il sistema azien­
dale (chi commissiona i corsi, chi vi 
collabora, chi li frequenta) come in-

tervallo o vacanza dal lavoro (l'«oasi» 
rispetto alle difficoltà di reparto) con­
trapposta quindi all'attività di lavoro 
come passività, momento di appren­
dimento conoscitivo o di arricchimen­
to culturale; più spesso come esposi­
zione ai condizionamenti che organiz­
zano il consenso ( « lavaggio del cer-

vello » ). 
La specificità di un Sistema Formativo 
Distribuito consiste invece nell'inseri­
re gli eventuali momenti di aula in un 
progetto globale che ricorre al momen­
to produttivo, all'attività di lavoro in 
situazione reale come insostituibile 
componente del processo formativo. 
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. Il testo che segue riformula, ad uso 
della Committenza, i principi ispirato­
ri di un progetto per la formazione dei 
neo-assunti che si rifà al modello del 
Sistema Formativo Distribuito. 

Trasformare la situazione di lavoro in 
situazione formativa significa, innan­
zitutto, leggerla da diversi punti di 
osservazione per evidenziarne gli ele­
menti da utilizzare ai fini formativi. 
In secondo luogo, significa introdurre 
momenti di regolazione in modo da 
rendere possibile un progressivo con­
trollo sulla situazione reale da parte 
dei soggetti di apprendimento, che svi­
luppano così le corrispondenti capaci­
tà operative: capacità decisionali, con­
trattuali, di gestione dell'informazione, 
di controllo dei processi, ecc. 
Il seguente documento mostra alcune 
possibili « letture » cui può essere sot­
toposta una situazione di lavoro per 
poter essere utilizzata ai fini formativi: 

6 

RICHIAMO E RIFORMULAZIONE DELLA METODOLOGIA 
FORMATIVA PROPOSTA 

« La metodologia formativa che dovrebbe sostenere la ristrutturazione della se­
conda fase dei corsi di formazione per i neo-assunti, si fonda sui seguenti prin- · 
ci pi: 

1. - L'apprendimento professionale richiesto dall'inserimento in una azienda 
è facilitato quando colui che apprende è messo in una situazione attiva: la si­
tuazione di apprendimento è « attiva » quando chi apprende è costretto a mi­
surarsi con compiti professionali per adempiere i quali occorre compiere precise 
operazioni utilizzando le informazioni necessarie. 

2. - Il lavoro formativo si deve fondare sulle operazioni che fanno i corsisti, più 
che sulle parole che dicono i relatori (esercitazioni guidate, non conferenze). 

3. - I risultati formativi si devono valutare in capacità acquisite piuttosto che 
in informazioni mandate a memoria: in un saper fare piuttosto che in un 
saper parlare. 

4. - Le informazioni vengono fornjte in quanto servono alla soluzione di 
problemi e alla realizzazione di compiti affrontati dai corsisti. · 

5. - La situazione formativa ottimale è quella che riduce al minimo il distacco 
fra momento formativo e momento operativo reale (attività di lavoro): i risul­
tati formativi dovrebbero essere affidati ad una alternanza programmata di mo­
menti di lavoro in condizioni di realtà e momenti di riflessione-verifica-infor· 
mazione con la guida di formatori ». 

da: Progetto preinserimento: messa a punto della seconda fase, Ancifap, Arese 1980 

« In una situazione di lavoro - sia di officina che di ufficio - possono essere 
evidenziate diverse variabili che ne costituiscono la trama, a seconda della gri­
glia di lettura utilizzata: 

- flussi di informazioni formali e informali, possibilità di accesso alle fonti; 
ovvero, conflittualità derivanti da distorsioni nei circuiti informativi. 

- processi decisionali e distribuzione delle responsabilità; ovvero, meccanismi 
di delega, di rinvio, di fuga burocratica, ed altri ostacoli all'assunzione di respon· 
sabilità derivanti dalla confisca delle informazioni necessarie. 

- coordinamento delle risorse, organizzazione del lavoro, lavoro di gruppo; 
ovvero, individualizzazione del lavoro, parcellizzazione delle responsabilità, 
disguidi organizzativi, insoddisfazione professionale. 

- partecipazione, produttività, rapporto ottimale qualità/costi; ovvero, spre­
chi, scarti, inefficienza, ritardi nelle consegne, assenteismo. 

- contrattualità, distribuzione dei ruoli e dei compiti, collaborazione program­
mata; ovvero, dipendenza, burocratizzazione, concorrenzialità, gelosie di sfere 
di influenza, conflitti di potere. 

...,.... ecc. 

Tutto ciò esiste nella realtà di lavoro: è materiale che, opportunamente trattato, 
può costituire stimolo e alimentazione di processi formativi che si sviluppano 
a contatto con la realtà e non in situazione protetta (e quindi artificiale, inevi­
tabilmente falsata) quale è possibile ricostruire «in vitro » nei momenti di aula: 
discussione di casi, simulazioni, r61e playng, ecc. 
L'esiguità di risultati ottenibili da ciascuna di queste metodologie deriva dalla 
distanza che ognuna di esse mantiene fra situazione formativa e situazione dl · 
realtà». 

da: Documenti di lavoro per il coordinamento, Ancifap, Arese 1980 
j i · ' 
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COMPITO, ALTERNANZA SCUOLA-LAVORO, 
TIROCINIO 

Secondo il modello «alternanza scuola-lavoro», 
applicato, appunto, nella direzione « scuola-lavo­
ro » e non in quella « lavoro-scuola», in un 

• processo formativo vengono introdotti momenti 
di · lavoro finalizzati all'addestramento, alla verifica, 
alla validazione degli apprendimenti di aula, se­
condo .la logica del: «prima conosci (cioè ricevi e 
assimili una rappresentazione data della realtà) e poi 
vai a provare (cioè utilizzi l'esperienza per trovare 
conferme e realizzare il modello ricevuto) ». 

. In questo caso, la realtà del lavoro è strumentale ai 
fini didattici. 

-Al contrario, il « .compito » intende rispettare la com­
plessità della situazione di lavoro e la sua naturale 
finalizzazione alla produzione, ·ma ne valorizza an­
che le potenzialità formative, secondo la logica del: 
« comincia a fare, e lasciati dire anche da ciò che 

· fai e che devi fare ciò che occorre sapere »: è l'adem­
pimento del compito che detta i criteri di selezione 
de.Ile informazioni necessarie. 
Solo successivamente, chi apprende lavorando ri­
correrà a· momenti di aula per l'alimentazione, si­
stemazione e riorganizzazione conoscitiva: raula 
diventa cioè strumentale alla situazione di lavoro. 
L'assunzione di responsabilità reali richiesta dal 
«compito>~, differenzia questa metodologia anche da 
altre situazioni di lavoro formativo, p. es. quelle 
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previste dal cosiddetto « tirocinio »: ciò che marca 
la differenza è, ancora una volta, la dimensione reale 
tipica del compito, con tutti i condizionamenti - ma 
anche con tutta la ricchezza di stimoli - dovuti alla 
permanenza stabile in un ambiente di lavoro, ai 
ruoli consolidati, alle esigenze pr~duttive, alle sca­
denze, ai vincoli di costi, ai controlli di qualità, ecc. 
Tutti elementi estranei alla situazione di tirocinio, 
per natura sua disimpegnata e provvisoria, finalizza­
ta all 'osservazione o all'addestramento (=accumulo 
di segnali e di esperienze da utilizzare « altrove ») . 
Anche nel tirocinio la realtà è «altrove»: a meno 
che il tirocinio non sia concordato con la Direzione a­
ziendale come . reale assunzione di responsabilità. 
« L'inserimento, nella programmazione dei corsi, di 
periodi di tirocinio e di affiancamento, può pro­
durre risultati di conoscenza, di addestramento, 
di ricerca e estrazione delle informazioni, a patto 
che siano momenti concordati con l'azienda per l'a­
dempimento di compiti reali: è a partire dalle re­
sponsabilità attivate dal compito che il soggetto si 
mobilita alla ricerca delle informazioni e all'accu­
mulo di esperienze utili . . B il compito che fornisce 
criteri di osservazione della realtà, di selezione delle 
informazioni, di regolazione dei comportamenti, di 
validazione (rinforzo o riconversione) delle compe­
ten.ze' professionali ». 

da : Documenti di lavoro per il coordinamento, Ancifap, 
Arese 1980 
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Nei documenti che seguono, si prospet­
ta un primo approssimarsi della situa­
zione formativa alle condizioni di real­
tà: non è ancora il ricorso al compito 
di tipo professionale, teorizzato fin 
qui, ma è già presente l'indicazione 
di un orientamento a recuperare ele­
menti di realtà per la situazione for­
mativa. 

L'efficacia formativa della situazione 
di lavoro, viene esplicitamente esplo­
rata nel seguente documento che pro­
pone l'utilizzo ai fini formativi tiella 
prima fase di lavoro dei neo-assunti, 
anche quando il corso preparatorio è 
stato prevalentemente gestito in aula. 

PROPOSTE DI AGGIUSTAMENTI ORGANIZZATIVI 

« Per garantire le condizioni di recupero della realtà di reparto nel momento for­
mativo: 
- è opportuno ridurre il numero dei corsisti (a 12/14 per volta); 
- dovrebbero costituirsi sottogruppi omogenei provenienti dagli stessi reparti 
(6/7 corsisti per sottogruppo); 
- dovrebbero essere inseriti nel momento corsuale capi diretti (un Capo per 
ogni sottogruppo per una intera giornata) come conduttori e/o assistenti alle eser• 
citazioni sulla sicurezza, sulla qualità, sull'organizzazione del lavoro e sulla mo­
bilità. 
- alle stesse esercitazioni potrebbero partecipare i rappresentanti degli Enti 
decentrati nei reparti su specifiche richieste di informazioni di loro competenza; 
- a questo scopo, si può prevedere che l'intera seconda giornata del corso 
si svolga nella saletta di riunione del reparto; ciò faciliterebbe sia l'intervento 
dei Capi, sia l'eventuale convocaziqne dell'esperto degli Enti decentrati, sia 
visite a particolari posizioni lavorative del reparto che si rendessero opportune 
nel corso delle esercitazioni; 
- per essere in grado di assumere la funzione formativa che appartien~ al loro 
ruolo, i Capi ed i rappresentanti degli Enti decentrati in reparto dovrebbero 
poter usufruire di momenti - anche brevi - di formazione previa e di con­
fronto-verifica periodica con i formatori ANCIFAP; 
- l'esercizio della funzione di formatori potrebbe anche prevedere brevi ma 
periodici incontri fra Capo e neo-assunti per fare il punto sui loro problemi di 
inserimento ( 1 /2 ore settimanali alla fine del turno); 
- perché venga facilitata la convocazione di gruppi omogenei, potrebbe esse­
re funzionale che anche l'assunzione venisse ritmata per gruppi di reparto 
(suggerimento dell'officina). 

Secondo questa proposta, il problema dell'eccessiva rilevanza assunta dal ruolo 
del formatore ANCIFAP o dal relatore aziendale viene superato a vantaggio 
della concreta gerarchia di reparto, che dovrà poi continuare a gestire quoti-
dianamente rapporti di collaborazione con i neo-assunti. · 

Precisazioni metodologiche 

a) Le esercitazioni previste su problemi di produzione (qualità, assenteismo, 
produttività, organizzazione) verranno proposte ai singoli sottogruppi di prt>ve­
nienza omogenea sugli aspetti concreti che ogni problema assume nei diversi re­
parti; toccherà al Capo, che li vive quotidianamente con i lavoratori, identifica­
re - con l'aiuto di appositi strumenti didattici (schede di lavoro predisposte 
e consegnate ai Capi in tempo utile) - tali aspetti concreti di immediata riso­
nanza per i singoli lavoratori. 

b) L'impostazione sudèfetta tende a garantire condizioni di continuità e di re­
ciproco potenziamento fra momento formativo corsuale e formazione in situa­
zione reale di reparto; l'incontro con i capi nel momento corsuale è infatti fina­
lizzato anche ad innescare una collaborazione successiva ed a garantire condi­
zioni di verifica continuativa.· 

c) L'introduzione del Capo nel momento formativo, assolve anche alla fun­
zione di recuperare il potenziale formativo posseduto da chi « sa fare » e non 
solo quello di chi « sa » e « sa dire ». 

da: Progetto preinserimento: messa a punto della seconda fase, Ancifap, Arese 1980 ' 

LE ESIGENZE DEL PROCESSO FORMATIVO: 
IMPORTANZA DETERMINANTE DELLA FASE 
DI INSERIMENTO PROGRAMMATO 

« Il raggiungimento degli obiettivi formativi dichiarati nel « Progetto », era stato 
affidato ad un processo che prevedeva come essenziale l'ultima fase, denomi­
nata di «Applicazione nella realtà» (cf. «Progetto cit., p. 8: La programdla­
zione didattica») . 
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'Tale fase, infatti, è stata finalizzata aH''ùtiliz:zp deÌle· prime esperienze di lavoro 
dei . neo-diplomati come momento formativo essenziale e conclusivo, cui tutti 
i precedenti momenti erano orientati. 

La centralità formativa della fase di inserimento programmato appare evi­
dente dalla formulazione dettagliata dei suoi obiettivi: 

1. Consolidamento dell'apprendimento realizzato in aula; 

2. Validazione degli apprendimenti precedenti; 

3. Ottimizzazione delle risorse; 

4. Integrazione formazione-lavoro. 

I . Consolidamento degli apprendimenti realizzati in aula 

Nella situazione formativa di aula, al massimo può avvenire una iniziale as­
sunzione di abilità da parte di chi apprende; abilità che dovranno poi essere 
consolidate e stabilmente integrate nei rispettivi sistemi di competenze. 

Tale consolidamento è possibile" solo quando il soggetto di apprendimento è 
aiutato a sperimentarne la funzionalità nella concreta situazione di lavoro: sen­
za questa conferma programmata e agevolata da situazioni di lavoro graduali, 
gran parte degli stimoli rischia di risultare inutilizzabile. 

L'«inserimento programmato» dovrebbe consentire l'assunzione di compiti 
professionali proporzionati al progressivo esercizio del ruolo, e permettere, 
così, un graduale consolidamento degli apprendimenti effettuati in aula. 

2. Validazione degli apprendimenti precedenti 

La situazione di lavoro 
0
in condizioni reali, quando è resa formativa mediante 

soluzioni adeguate (compiti graduati, affiancamento, momenti di verifica, ecc.) 
costituisce una sorgente privilegiata di « test di realtà » necessari all'efficacia 
di ogni processo formativo. 

Dalle concrete indicazioni dell'esperienza professionale programmata, è possi­
bile a chi apprende ricavare i necessari criteri per la selezione e l'utilizzo degli 
strumenti formativi ricevuti nei momenti «di aula»: uso ciò che mi serve; 
chiedo ciò che mi manca; adatto ciò che ho ricevuto; registro e immagazzino 
ciò che non posso immediatamente utilizzare. 

3. Ottimizzazione delle risorse 

Per utilizzare al massimo la ricchezza formativa della realtà di lavoro (indi­
spensabile all'efficacia dell'intero processo formativo), occorre che il periodo di 
inserimento sia ,opportunamente programmato, che siano previsti compiti pro­
fessionali di complessità e importanza crescenti, che siano predisposte le 
condizioni di affiancamento e di verifica che garantiscono efficacia formativa 
all'esperienza: tutto ciò non può essere lasciato al caso o all'improvvisazione dei 
singoli soggetti. 

4. Integrazione . formazione-lavoro 

L'introduzione dell'inserimento programmato si propone anche di facilitare il 
superamento dell'opposizione - altrimenti inevitabile - fra momento forma­
tivo (relegato «fuori» dall'esperienza, delegato ad esperti esterni al luogo di 
lavoro, e affidato per lo più a teorie e discussioni, cioè alle «parole») e mo­
mento produttivo, che invece appartiene al mondo del lavoro, è gestito da tec­
nici e responsabili «interni» ed è costituito da fatti e verificabile nei fatti. 

Finché tale opposizione non viene smentita da una proposta formativa integra-. 
ta (quale, appunto, l'inserimento programmato intende garantire), difficilmen­
te i responsabili del mondo produttivo si sentiranno ugualmente corresponsabili 
degli esiti formativi, necessari a garantire l'adeguamento dell'attività produt­
tiva ai continui cambiamenti esterni ». 

da: Progetto formativo per l'inserimento di personale neo-diplomato in posizioni di lavoro 
impiegatizio, Ancifap, Arese 1980 
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. -'PRINCIPATO 
TESTI DI SCIENZE UMANE 

A. Santoni Ruglu 

Storia sociale 
dell'educazione 

Questa è la prima storia della pedagogia che 
rievochi progetti, dibattiti e realizzazioni In cam­
po formativo (prevalentemente, ma non soltanto 
scolastico) attraverso un'analisi delle situazioni 
sociali da cui essi sono scaturiti. 
Non è quindi solo una ricostruzione unilaterale 
delle riflessioni che I fllosofl hanno voluto dedi­
care nel corso del secoli all'educazione, come fi­
nora è stato fatto dagli altrl testi, ma un discor­
so che mette In evidenza le relazlonl esistenti 
fra I rapporti sociali e I modelli pedagogici d'un 
periodo storico, nella famiglia, nella vita pubbli­
ca e privata, nell'attlvltà produttiva e nelle Istitu­
zioni scolastiche. 
Grazie a quest'ottica emergono fattori e figure 
della storia prima tenuti In ombra o Ignorati, e 
che sono Invece della massima Importanza per 
rappresentare l'evoluzione delle forme educative 
e dame una convincente spiegazione. 
pp. 750 

A. Fornaca A. S. Di Poi 

La pedagogia scientifica 
del '900 

NOVITÀ 1981 
è l'unico testo attualmente In commercio che 
presenti In modo organico e lineare !'origine, gli 
sviluppi e l'artlcolazlone della pedagogia scienti­
fica contemporanea. 
Può e11ere studiato e letto nel suo complesso, 
ma anche nelle singole parti, In quanto gli autori 
sono presentati con un'accurata nota orientativa 
e con precise e complete note biografiche e bi­
bliografiche. I passi sono stati scelti In ragione 
della loro chiarezza e, nello stesso tempo, della 
loro rilevanza come documento scientifico. 
Il testo può essere utilizzato come strumento di 
ricerca, di documentazione e di consultazione, 
perché presenta un quadro completo e analitico 
della pedagogia scientifica e sperimentale con­
temporanea. I futuri Insegnanti e coloro che già 
operano nella scuola potranno cosi avvicinare I 
dibattiti, le verifiche, I metodi, le tecniche, I lin­
guaggi che caratterizzano la pedagogia scientifi­
ca contemporanea. 
pp. 440 

A. Santoni Ruglu 

Ideologia e programmi nelle 
scuole elementari e maglstrall 
dal 1859 al 1955 

NOVITÀ 1981 
La novità di questo volume è duplice: da un lato 
è la prima pubblicazione In !talla che offra una 
ricostruzione storica del programmi per l'l11se.­
gnamento elementare secondo un'ottica cenfrà­
ta particolarmente sulla Ideologia prevalente nel 
vari momenti di sviluppo della nostra società dal 
1859 (anno "fatidico. della Legge Casati), dall'al· 
tro collega quel programmi con gli altri, In certo 
senso paralleli, della scuola che forma gli Inse­
gnanti elementari, prima Scuola Normale e poi 
Istituto Magistrale. In questo secondo caso la 
novità non è soltanto nel taglio ma anche nel 
contenuto: non esiste Infatti alcun lavoro Italia­
no che collezioni e analizzi I programmi di que­
sta particolare Istituzione formativa. 
pp. 214 

L. Manzuoli Editore 

PRINCIPATO EDITORE 
Milano (20154) Via Fauché, 10 
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la-· funzione formativa 
dei capi diretti 
La prima conseguenza derivante dal­
l'aver individuato le potenzialità for­
mative della realtà di lavoro, è stata 
la · riscoperta del contributo determi­
nante che poteva venire alla forma­
zione da parte dei capi diretti (ai vari 
livelli gerarchici: dai capi squadra -
i « capetti » - ai capi linea, ai capi 
servi#o, ai capi reparto, ecc.). 
Più che di una nuova funzione, è il 
caso di parlare di recupero di una 
funzione dimenticata, che appartiene 
al ruolo del capo, ma che non è stata 

· in un passato recente supportata da 
strumenti e competenze adeguate. 
Il documento che presentiamo, testi­
monia l'orientamento aziendale a coin­
volgere nei progetti di formazione del 
personale i capi diretti, per i quali è 
prevista una serie di iniziative forma­
tive che li abiliti all'esercizio della 
nuova funzione di« capo-formatore». 

Il documento che segue affronta espli­
citamente il problema del ruolo del 
capo e delle sue nuove funzioni, quali 
emergono dalle esigenze produttive: 
non si tratta quindi di una « moda » 
culturale, ma di un preciso orienta­
mento dell'organizzazione del lavoro. 

10 

« Il presente progetto è fondato su due principi essenziali_: 

1) Fa parte del ruolo del Capo assumere compiti e responsabilità nella for­
mazione della M.O. a lui affidata. 

2) La formazione (sia per i neo-assunti che per i capi stessi) è efficace quan­
do è conseguita attraverso un continuo esercizio delle funzioni cui ci si deve 
abilitare, in condizioni di realtà (cioè affrontando problemi o compiti reali, 
possibilmente nella realtà di reparto, sul posto di lavoro, con colleghi e gerar­
chie reali, ecc.) arricchite dall'assistenza di formatori specializzati, e integrate 
da momenti di programmazione e di verifica. 

Sulla base di questi principi, il seguente «Progetto per ·il progressivo C9invol­
gimento dei capi nella formazione dei neo-assunti», prevede 4 momenti for- _ 
mativi: 

I. Preparazione dell'intervento e consegna ai capi degli strumenti; 

2. Conduzione effettiva degli interventi nel Corso di pre-inserimento (con l'as­
sistenza dei formatori) ; 

3. Verifica dell'intervento e programmazione dell'assistenza da offrire ai 
neo-assunti nella quotidiana attività lavorativa; . 
4. Realizzazione dell'assistenza ai neo-assunti nella loro quotidiana attività di 
lavoro ». 

da: Progetto per il progressivo coinvolgimento dei capi nella formazione dei neo-assunti, 
Ancifap, Arese 1980 

VERSO UN NUOVO RUOLO DI CAPO 

« Gli obiettivi di innovazione dichiarati nei documenti Aziendali, disegnano un 
nuovo ruolo professionale di Capo. 
Tale ruolo si sostanzia delle seguenti funzioni: 
- coordinamento; 
- gestione delle risorse (di personale - tecnologiche - economiche}; 
- formazione della mano d'opera. 

L'ultima funzione, ovviamente, non potrà essere proposta ed esercitata in 
maniera specialistica, ma dovrà essere la risultante, oltre che di un processo 
formativo adeguato, anche e soprattutto del sicuro esercizio delle altre due fun­
zioni: solo un capo che sappia efficacemente coordinare e gestire risorse diversi~ , 
ficate, può garantire una responsabilità formativa complessiva, capace cioè di: 
- introdurre i subordinati in nuovi moduli organizzativi; 
- facilitare il loro inserimento in nuovi posti di lavoro; 
- motivare all'acquisto di nuove competenze e di nuova professionalità; 
- individuare le carenze professionali e i bisogni formativi: 
- progettare le necessarie opportunità addestrative; 
- sollecitare e coordinare l'intervento di esperti. 

Tutto ciò permette al capo di costituirsi come punto di riferimento necessario 
a rendere tollerabile il disagio del cambiamento. · 
Il nuovo capo dovrà in definitiva saper coordinare gruppi di lavoro che sono 
contemporaneamente gruppi di apprendimento: il cumulo di competenze teC­
niche, gestionali, organizzative e formative ne fanno dunque una figura pro­
fessiomìle di tutto rilievo». ·?.0~r 
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La funzione .formativa dei Capi si e­
splicherà sia nella quotidiana attività 
di controllo-sostegno-affiancamento, sia 

. in momenti esplicitamente riservati al­
lo scopo. 

Tuttavia, anche la quotidiana attività 
di affiancamento del Capo nei confron­
ti .dei soggetti di formazione, non viene 
lasciata al caso o all'improvvisazione 
dei singoli Capi. 

. . , .· .' ·.. :"·. · · '. .. · ~> ?~ :>;; · ·:: · ?>;.' ':'': /' ;~~ -· .v~,: · 7 , .· . " ,.~ ,..,, ;: -,. . .. ,, .. , 
L'integrazione delle diverse ·funzioni :appartenenti al rudl<f•del càpo.~ -VisUaliZ­
zata nello schema seguente: 

FUNZIONE DI 

COORDINAMENTO 

ORGANIZZATIVO 

IUJllA PERIODO DI FUNZIONE DI 

PID'ESSICllALITA' esige FORMAll:IONE abilita alla FORMAZIONE 

DEL CAPO ADEGUATO DELLA MANODOPERA 

FUNZIONE DI 

GESTIONE 

DELLE RISORSE 

da: Bozza di proposta per la formazione Capi, Ancifap, Arese 1980 

«A distanza di uno o due mesi dalla loro assunzione, i neo-assunti ritornano 
in aula (2 gg.) per utilizzare ai fini formativi la loro prima esperienza di lavoro. 
Essi hanno infatti avuto tempo e modo di sperimentare la effettiva realtà di re­
parto, con tutte le difficoltà, i problemi, le pressioni. i condizionamenti, le regole 
di comportamento ufficiali e informali, le gerarchie riconosciute o clandesti­
ne che ne costituiscono la trama quotidiana. 
Ritornano, quindi, in aula con una nuova consapevolezza dei loro problemi e 
una nuova esigenza di informazioni specifiche per risolverli. La persona più 
qualificata per rispondere a queste esigenze è proprio il Capo Diretto che potrà 
così assumere compiutamente la funzione di formatore che gli spetta per ruolo. 
Per questo, tutta la seconda giornata del corso di 2a Fase sarà gestita nelle 
aulette di reparto direttamente dai Capi (assistiti dai formatori) che incon­
treranno sottogruppi di corsisti provenienti dal reparto stesso. 
Questo incontro, che sarà gestito secondo le modalità esposte nell'apposito 
progetto, diventa l'inizio di un rapporto formativo che dovrà continuare anche 
dopo la chiusura del corso e realizzarsi in brevi incontri periodici in reparto, fi­
no a concludersi nelle giornate previste per la 3a Fase. 
Ovviamente, i Capi riceveranno opportuni supporti per adempiere a tale funzio­
ne formativa (cf. apposito progetto). 
L'arricchimento risultante della mansione di Capo non potrà non costituire 
elemento positivo di assoluta rilevanza». 

da: Informazione ai Capi sul progetto di formazione dei neo-assunti, Ancifap, Arese 1980 

ASSISTENZA QUOTIDIANA AI NEO-ASSUNTI 

«Il progetto riconosce a questa assistenza quotidiana del Capo ai neo-assunti che 
lavorano nel suo reparto la massima efficacia formativa. 
Per questo, essa non potrà essere lasciata alla spontaneità o all'improvvisazione 
dei singoli Capi, ma dovrà essere accuratamente programmata e scandita in 
precisi momenti di incontro fra capo e neo-assunti, per ovviare alla mancanza 
di tempo che rende difficili i rapporti nei momenti di lavoro, e infine verificata 
con l'aiuto dei formatori. Gli incontri fra capo e neo-assunti saranno finalizza­
ti al recupero, allo scambio e all'utilizzo dei dati necessari alla soluzione dei 
problemi sorti: solo così potrà determinarsi quel flusso costante di infonhazioni 
reciproche fra capo e neo-assunti che è la condizione indispensabile all'eserci­
zio del loro ruolo di formatori». 

da: Progetto per il progressivo coinvolgimento dei capi nella formazione dei neo-assunti, 
Ancifap, Arese 1980, pag. 3. 
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LA FORMAZIONE DEI CAPI­
FORMATORI 

In coerenza con le premesse sul Siste­
ma Formativo Distribuito e con la ri· 
scoperta delle potenzialità formative 
dell'esperienza di lavoro, l'apprendi­
mento della nuova funzione formativa 
avverrà, anche per i capi, attraverso 
un'esperienza - opportunamente as­
sistita - di efjettivo esercizio del loro 
ruolo. 

LE CONDIZIONI PER LA 
FORMAZIONE DEI CAPI 

Le condizioni che garantiscono elfica· 
cia formativa alla situazione di lavoro 
sono dunque determinate da: 
- un chiaro contratto iniziale e esau­
rienti informazioni sulla direzione del 
processo formativo 
- supervisione costante e verifiche 

· periodiche 
- supporti informativi di natura tec­
nica, durante il periodo di esercizio 
assistito delle nuove funzioni 
- opportunità finale per la ricostru­
zione del processo e la verifica dei 
risultati. 

12 

«Il presupposto metodologico su cui si basa la proposta per la formazione dei 
Capi è che l'apprendimento di un nuovo ruolo avviene attraverso il suo eserci­
zio in condizioni di realtà, sostenuto da un adeguato supporto tecnico. 

Ciò comporta l'esigenza di assicurare al soggetto in formazione: 

• le condizioni che garantiscono l'insorgere della motivazione a apprendere: 
un «contratto» chiaro fra Azienda e Capi che precisi: ' 
- le esigenze di cambiamento organizzativo dell'Azienda che rendono neces­
sario il cambiamento del ruolo dei Capi; 
- le esigenze dei Capi (professionali, economiche, psicologiche) di superare 
l'attuale disagio derivante da un ruolo ormai contraddittorio; 
- i vantaggi (in termini di prestigio professionale, di gratificazione personale, 
di carriera, di stipendio) che possono derivare al Capo dall'assunzione del nuovo 
ruolo; 

• le condizioni che permettono di sperimentare subito e direttamente 
l'efficacia dei nuovi comportamenti che si acquisiscono: la loro validità non 
dipende così dall'autorità di un «maestro» né dalla protezione offerta da una 
situazione simulata, ma dalla loro «tenuta» di fronte ai problemi reali che ci 
si era prefissi di risolvere; 

• le condizioni che permettono di vivere consapevolmente gli aspet· 
ti positivi della propria esperienza di lavoro e di recuperare velocemente gli 
aspetti problematici, utilizzando a fini formativi anche eventuali «errori». 

da : Bozza di proposta per la formazione Capi, Ancifap, Arese 1980, pag. 8. 

Premessa 

«L'apprendimento di un nuovo ruolo, cioè l'effettiva assunzione di com­
petenze e responsabilità e l'esercizio di nuove funzioni, comporta cambia· 
menti consistenti e verificabili, a livello tecnico-operativo, emotivo (identità) , 
relazionale, ecc. 

Si ritiene che non sia possibile affidare tali importanti risultati esclusivamente 
a momenti informativi - sia pure prolungati - e neppure a «esperienze for· 
mative» (d. allegato B) la cui efficacia trasformativa è da ritenersi inadeguata 
rispetto agli obiettivi stabiliti. 

Proposta 

Il modello formativo proposto prevede la seguente articolazione: 

I. Situazione «contrattuale» (una due settimane) finalizzata a chiarire la por· 
tata del cambiamento, i reciproci interessi, la partecipazione dei corsisti nelle 
varie fasi dell'iniziativa formativa; a fornire le informazioni indispensabili sui 
cambiamenti da realizzare; a coinvolgere i corsisti nella individuazione delle 
nuove funzioni da svolgere, dei nuovi compiti, delle competenze necessarie; · 

2. Situazione di addestramento assistito per l'esercizio delle nuove funzioni 
individuate in fase di «contratto» (minimo sei settimane): in questo periodo 
i corsisti svolgeranno effettivamente in condizioni di realtà, cioè nei rispettivi 
reparti e con i lavoratori che costituscono le rispettive squadre di lavoro, le 
nuove funzioni «a cui si devono abilitare»: la dimensione formativa sarà costi· 
tuita dai necessari supporti (v. sotto) per il controllo consapevole dell'espe­
rienza. 

3. Supervisione costante sul campo, da parte di Capi-Istruttori e supervi· 
sione periodica da parte dei formatori (8 ore settimanali) a sostegno dei ten­
tativi di esercizio delle nuove funzioni e a supporto delle difficoltà incontrate. 
~ previsto ·anche un pomeriggio (4 h.) per le informazioni tecniche ritenute 
volta per volta più funzionali. 

4. Formalizzazione finale del nupvo modello di capo (una settimana): ri­
costruzione del profilo professionale, individuazione delle competenze ancora 
da acquisire o arricchire, formulazione di proposte di aggiornamento, p~ 
gettazione di forme di supervisione permanente. Verifica dei risultati del 
percorso formativo effettuato. Rilettura dell'esperienza formativa, per estrarne 
le costanti della nuova funzione di «capi formatori». 
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L'intervento si articolerà quindi secondo il s~guente modello: 

-----il Il Il Il Il 
CONTRATTO I-- ESERCIZIO ASSISTITO OELLE NUOVE FUN -

~IONI 

VERIFICA DEI RI­
SULTATI E PRQ-­

GETTAZIONF. OE 
SUPERVISIONE TECNICA E METODOLOGICA -

GLI INTERVENTI L_j L_j 
L.!'------' '---------'~ LJ LJ 

..__ __ , ""_'"1-~:,n-1 :_,,. ___ L---__ -::_-::_-::_-6_---B ___ "'-::_"-i_m_•_•_••::_i_n __ ,_•pa:.rt:.o-::_-::_-::_-::_-::_-::_-::_~-~. ~~,=~·~ ~u~. - . - . - . - . - . - .1 _;o. _ _.:~ - . - . - . - . - . - . - . _ J 
' DISTACCO A TE~ PIENO PER L'.ASSISTENZA TEcì11'f'A E !.1ETODOLOOICA ALLA FORI,'~ • .... ...,..,._.. ______ ==....,-! ZIONE DEI CAPI 

IL CAPO-ISTRUTTORE 

Durante le settimane di formazione 
che prevedono l'effettivo esercizio del­
le loro funzioni in situazione di real­
tà, i capi devono poter contare sul so­
stegno di una nuova figura professio­
nàle: il capo-istruttore, che a sua volta 
sarà formato a questa funzione attra­
verso analoghe situazioni di lavoro as­
sistito. E saranno, comunque, dei rap­
presentanti della produzione ad af]ian­
care i capì-istruttori. Si determina così 
un coinvolgimento « a cascata » di tut­
ti i responsabili della produzione nella 
funzione formativa, che appartiene al 
ruolo di capo, sia pure ai livelli corri­
spondenti alla qualifica di ciascuno. 

r iì n 
LE NIJOVE FlJNZION VERIFICA ecc. t-- -
L LJ 

1 1 --2 settimane in aula 1 10 ··12 llttimaoe in reparto ecc. 

da: Bozza di proposta per la formazione capi, Ancifap, Arese 1980. 

« Il progetto per la formazione dei Capi mediante esercizio assistito del loro ruo­
lo in situazione di realtà, prevede due fasi distinte: 

a) formazione di Capi-Istruttori; 

b) formazione dei Capi. 

la Fase: formazione dei Capi-Istruttori 

Destinatari: Capi selezionati in base alle loro sperimentate capacità tecniche 
e alla verificata sicurezza personale nell'affrontare situazioni di cambiamento 
senza eccessivi problemi di «tenuta». 

Risultati attesi: Questo gruppo di capi (non più di 12), oltre al conseguimen­
to dei risultati relativi al sicuro esercizio delle nuove funzioni richieste, dovrà 
costituire un primo nucleo di Capi Istruttori, in grado di svolgere funzioni di 
supervisione e di sostegno tecnico «sul campo», durante le settimane di adde­
stramento dei successivi Corsi Capi. 

2a Fase: formazione dei Capi 

Destinatari: I corsi in questa seconda fase saranno seguiti da gruppi di dodici 
capi ciascuno, che verranno immessi, dopo la prima settimana contrattuale/in­
formativa, in situazione di effettivo esercizio delle nuove funzioni richieste 
dall'evoluzione del loro ruolo, in condizioni di reale attività produttiva nei 
rispettivi reparti. 

Modalità: L'addestramento verrà assistito da due capi Istruttori, precedente­
mente formati a questa funzione, ciascuno responsabile del tirocinio di 6 capi, 
costantemente presenti in reparto e distaccati per questa funzione a tempo 
pieno. 
La supervisione sarà completata da un'intera giornata con l'assistenza di for­
matori esperti, per la condivisione di problemi-difficoltà-disfunzioni incontra­
te, la verifica delle soluzioni tentate, il confronto con i Tecnici Aziendali. 

Risultati attesi: Alla fine del corso, i capi dovranno saper coordinare il gruppo 
di lavoro cui sono preposti, garantendo la produzione prestabilita mediante una 
autonoma gestione delle risorse (uomini, tecnologia, fondi); dovranno inoltre 
garantire la formazione dei singoli lavoratori loro affidati ». 

da: Bozza di proposta per la formazione capi, Ancifap, Arese 1980. 
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il ruolo del f armatore .esterno 
La realizza~ione in Azienda di un Sistema Formativo Di­
stribuito, se da un lato mobilita le risorse interne, provo­
cando una collettiva assunzione di funzioni formative da 
parte dei responsabili della produzione, dall'altro sottrae ai 
tecnici della formazione, esterni al sistema aziendale, la 
delega con cui si affidava loro il carico complessivo della 
formazione. 

mativo. 
Le nuove competenze richieste agli operatori esterni per 
inserirsi senza incertezze in un Sistema Formativo Distri­
buito, possono essere così sintetizzate: 

1. ·Competenze di contrattualità ai diversi livelli di ge­
stione del loro ruolo (Formatori esterni-Direzione azien­
dale; Formatori esterni-Formatori interni; Formatori-De­
stinatari della formazione). 

I formatori esterni che intendono realizzare in Azienda un 
Sistema Formativo Distribuito, dovranno quindi ritagliarsi 
uno spazio preciso, per evitare ruoli confusi e concentrare 
il loro intervento nei momenti cruciali del processo for-

2. Capacità di visione sistemica e di controllo metodo­
logico dei processi formativi (supervisione). 

la contrattualità 
Il termine « contrattualità » in caf!tpo 
for.mativo sta ad indicare quell'insieme 
di operazioni o mosse strategiche ca­
paci di ricondurre nei suoi termini es­
senziali una situazione di interazioni 
complesse, riducendone quanto più 
possibile le ambiguità: chi è il richie­
dente . - a chi si richiede - qual'è 
l'oggetto della richiesta - chi è il pro­
ponente - chi è interessato al cambia­
mento - di quale cambiame1:1to si trat-

CONTRATTO PROFESSIONALE 
CON LA COMMITTENZA 

Il seguente documento analizza il ruo­
lo del formatore esterno inserito nella 
complessità del sistema aziendale e 
fonda le competenze contrattuali sulla 
necessità di tenere sotto controllo le 
complesse interazioni del sistema a- . 
ziendale, quando è provocato al cam­
biamento. 

ta - chi è il destinatario - quali i risul­
tati attesi - quali gli strumenti - quali 
i costi e i vantaggi per ciascuno -· ecc. 
Le capacità contrattuali costituiscono, 
quindi, l'indispensabile bagaglio tecni­
co di un formatore che ha essenzial­
mente la funzione di provocare il cam­
biamento in un sistema che « appa­
rentemente » lo domanda, ma che in 
realtà deve fare i conti con le inevita­
bili resistenze interne che si oppongo-

no al cambiamento reale. 
Una simile situazione si presenta re­
golarmente al formatore «chiamato» 
per innescare il cambiamento: posse­
dere collaudate capacità contrattuali si­
gnifica allora saper costituire intera­
zioni chiare ed esplicite fra le diverse 
variabili del sistema in questione. 
Strumento di tale molteplice interven­
to strutturante la realtà, è appunto il 
«contratto». 

«Ogni sistema (in questo caso, il sistema "Azienda") è provocato al cambia­
mento da stimoli provenienti dall'esterno. La legge che regola un sistema 
tenderebbe piuttosto alla sua conservazione che non al cambiamento. 

Stando così le .cose, un sistema provocato al cambiamento dagli avvenimenti 
esterni è sottoposto a forze contrastanti che contemporaneamente vogliono e non 
vogliono (resistono) il cambiamento. 
La formazione dovrebbe essere il luogo e lo strumento del cambiamento. 
Il formatore dovrebbe essere l'agente. del cambiamen.to· 
Se il formatore non ha strumenti professionali raffinati, rischia di rimane­
re invischiato nel gioco delle forze contraddittorie che « apparèntemente » vo­
gliono il cambiamento ma in realtà lo respingono. 

Lo formazione rischia in questo caso di diventare la « copertura del non-cam­
biamento », o l'alibi del «volevamo cambiare, ma non è stato possibile» (sot­
tinteso: a causa della inettitudine dei formatori): il formatore diventa, cosi, 
il capro espiatorio di una situazione senza uscita. . 

Fa parte allora della strumentazione professionale del formatore la capaèità di 
strutturare situazioni contrattuali esplicite, nelle quali si confrontino in termini 
precisi le aspettative delle parti in causa, così che sia possibile al sistema 
« Azienda » consentire la espressione della domanda (e l'assunzione della . re­
sponsabilità) del cambiamento. 
Senza collaudate capacità contrattuali, il formatore diventa l'agente di un 
falso cambiamento («venditore di fumo») , per di più colpevolizzato per la man-

_, 

canza di risultati, ovvero è costretto a farsi carico della domanda di forma- ; ,\ 
zione, diventando l'unico interessato al cambiamento reale in un sistema cho ._;J.;?r 
se ne difende, e che farà di tutto per realizzare un cambiamento apparente. '·'_':::!,;~ 
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CONTRATTO CON I FORMATORI 
INTERNI 
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Per rfoostnìire una situazione formativa eff etlivamènte orientata ai cambia~ 
mento, il fonnatore dovrà allora promuovere un sistema di rapporti circolari, 
dove precisi contratti regolano le interazioni fra i protagonisti della for­
mazione (tutti, compresi gli utenti!) e dove ciascuno agisce per obiettivi 
dichiarati e con garanzie adeguate, secondo il modello: 

COlllJ TTENZA 
FORPIALE 

AGENZIA 
FORllAZIONE 

FORUZIOIE 

PROHSSlOULE 

In questo sistema, il formatore: 

• valuta la domanda della committen­
za formale 

• coinvolge nella formulazione della 
domanda la committenza reale (cioè 
gli enti di produzione) 

• formula proposte in risposta alle e­
sigenze aziendali (contratto professio­
nale con la committenza) 

• coinvolge nella responsabilità del 
cambiamento i singoli utenti (contrat­
to formativo con l'utenza) 

• custodisce le ipotesi metodologiche 
dichiarate e le difende dai rischi di 
vanificazione: assistenza metodologica 
e supervisione (verifiche - sostegno -
ricostruzione del processo - riproget­
tazione) 

N.B. 

Il cambiamento .domandato è reale o 
apparente? 

E' l'Azi~nda nel suo insieme che deve 
formulare la domanda e assumersi la 
responsabilità del cambiamento 

Il formatore è il tecnico della forma­
zione, risponde alla domanda, fa pro­
poste e dichiara le condizioni e i vin­
coli metodologici. 

In definitiva, i .soggetti del cambia­
mento sono gli utenti 

Le competenze essenziali del forma­
tore sono la contrattualità e il control­
lo metodologico . dei processi formati­
vi. 

da: Documenti di lavoro per la supervisione, SATEF, Milano 1980. 

Le capacità contrattuali con cui un f or­
matore deve saper strutturare i propri 
rapporti professionali con la commit­
tenza, devono arrivare a mobilitare 
le forze «interne» al sistema aziendale, 
soprattutto quelle più inieressate al 
cambiamento. 
Il che significa coinvolgere i veri au­
tori della domanda formativa e metter­
li in grado di occupare spazi di espres­
sione e di acquistare peso contrattuale 
anche nei confronti delle altre compo-

nenti del sistema aziendale. 
Non si tratta di furbesche strategie di 
potere, ma di garantire le condizioni 
minime indispensabili perché un siste­
ma - qualunque esso sia - affronti 
le prospettive del cambiamento con 
realistiche possibilità di riuscita. 
li documento che segue esemplifica 
una possibile strategia per il coinvol­
gimento dei tecnici aziendali nella re­
sponsabilità della formazione dei neo 
assunti. 

«L'inserimento programmato, sulla base delle premesse precedentemente espo 
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IL CONTRATTO FORMATIVO 
CON GLI UTENTI 
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ste, si configura come momento formativo essenziale di un processo concordato 
con l'Azienda per raggiungere obiettivi condivisi. 

Condizioni 

Le condizioni che garantiscono efficacia formativa all'inserimento programma­
to sono determinate dalla assunzione di corresponsabilità formative da parte 
dei tecnici aziendali in collaborazione con gli operatori Ancifap. 

- ruolo dei tecnici aziendali: nella fase di inserimento programmato, i tec­
nici aziendali assumono il ruolo di responsabili della formazione dei neo diplo­
mati. 

Devono essere quindi in grado di programmare l'attività professionale da pro­
porre mese per mese ai neo assunti secondo un'ottica formativa: cioè in vista di 
risultati formativi da raggiungere, oltre che in funzione di traguardi produttivi. 

Il che· comporta l'acquisizione delle seguenti capacità: 

I. programmare per obiettivi; 

2. saper individuare compiti professionali capaci di stimolare il conseguimento 
di risultati formativi: . 

3. saper selezionare, fra i compiti reali alla portata dei neo assunti, quelli 
più proporzionati agli esiti formativi attesi: 

4. saper programmare «unità formative periodiche», centrate su compiti pro­
fessionali a responsabilità crescente, ma intervallate da momenti di verifica, 
consolidamento, riprogettazione; 

5. saper impostare, seguire, controllare un etfìcace affiancamento; 

6. saper prevedere strumenti formativi supplementari, necessari per la realiz­
zazione dei compiti proposti (informazioni, addestramenti, intervento di esper­
ti, ecc.) : 

7. saper condurre operazioni di verifica e di controllo di un processo for­
mativo. 

Problema: quanto tempo è possibile dedicare alla formazione dei tecnici azien­
dali per l'acquisizione di tali capacità? 

- ruolo dell'Ancifap: proporre un'attività formativa per i tecnici aziendali 
centrata sul loro compito professionale di programmare l'inserimento dei neo 
assunti; fornire supporti metodologici e formatori specializzati che garanti­
scano risultati formativi all'attività professionale dei tecnici aziendali, nel loro 
ruolo di corresponsabili della formazione ». 

da: Progetlo formativo per l'inserimento di personale neo-diplomato ... . Ancifap. Arese 1980. 

La realtà (e il termine!) di « contrat­
to » introdotto nella formazione azien­
dale, può provocare le resistenze di 
alcuni responsabili del personale, timo­
rosi che il rapporto contrattuale auto­
rizzi atteggiamenti rivendicativi e con­
flittuali anche in quell'«oasi» che la 
formazione rischia sempre di rappre­
sentare rispetto alle contraddizioni del­
la realtà di lavoro. 
Una simile concezione della formazio­
ne sottintende ovviamente una inten­
zione di utilizzar/a per l'organizzazio­
ne del consenso: cosa che i dipendenti 
individuano immediatamente e neutra­
lizzano con l'etichetta di «lavaggio del 
cervello». 
Le Direzioni del Personale più illumi-

nate accettano ormai di finalizzare la 
formazione alla crescita professionale 
dei dipendenti: la formazione diventa 
quindi un investimento produttivo da 
parte di ognuno dei due partners in­
teressati al cambiamento: i soggetti di 
formazione e la Direzione. 

Gli uni investono l'impegno e gli sfor­
zi necessari ad ogni processo di appren­
dimento: la Direzione investe i capitali 
necessari a garantire le condizioni tec­
i1iche dell'apprendimento. 

I risultati della formazione devono 
quindi rappresentare un vantaggio per 
tutti e due i partners, e corrispondere 
alle rispettive attese, esplicitate e di­
chiarate fin da/l'inizio dell'intervento 
formativo . 



IL CONTRATTO 
. PER LA REGOLAZIONE 
DEL PROCESSO 
FORMATIVO 
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11 contratto formativo è appunto lo co~tratj~ iniziale dipend~ d~n~-~ '. . , . . ' 
strumento che costituisce la situazione in primo luogo - l'avvio di un pr~ 
formativa in termini paritetiCi, garan- cesso di trasformazione della situazio-
tendo le condizioni per il corretto svi- ne di lavoro in situazione formativa. 
luppo di un processo di apprendimen- I seguenti documenti indicano l'orien-
to; e nel contempo diventa lo strumen- tamento della formazione aziendale a 
to per il controllo del processo da par- innescare processi formativi che parla-
te di tutti. no da contratti espliciti fra Agenzia -
Dalla chiarezza e dalla correttezza del Committenza - Utenti. 

«Le premesse metodologiche dichiarate a fondamento dell'intervento formativo, 
vincolano i formatori a fondare l'intervento stesso sui problemi reali dei cor­
sisti, anziché sulla struttura organizzativa dell'Azienda. Si tratta infatti di 
attivare i partecipanti all'acquisizione di capacità che essi riconoscono positive 
e importanti per loro, piuttosto che di riempirli di informazioni che l'Azienda ri­
tiene utili e importanti per se stessa (cioè per il corretto sviluppo del processo 
produttivo). 
La convergenza dei due « interessi » deve essere regolata da un contratto for­
mativo ( ... ). 

Il rapporto formativo è definito da una situazione contrattuale (nella quale cia­
scuno dei due partners - sistema aziendale e neo-assunti - può chiarire i 
reciproci interessi, gli obiettivi, le attese), piuttosto che da una situazione ma· 
gistrale che delega agli esperti aziendali il compito di dire e lascia ai neo-as­
sunti l'unico ruolo di ascoltare, memorizzare, eseguire, imitare ( ... ). 

Disfunzioni individuate: i corsisti si trovano immessi in una situazione appa· 
rentemente formativa, senza tuttavia che appaiano chiaramente quali sono gli 
obiettivi di chi fa la proposta, quali possano essere i risultati positivi per chi 
la riceve (cioè per i corsisti), e quindi per quali motivazioni essi debbano af­
frontare il disagio del cambiamento ( ... ). In breve: i corsisti non sono ancora 
soggetti di contratto formativo ma semplici destinatari di informazioni non 
richieste e in genere percepite come estranee ai loro problemi (. .. ) . 

• 
Il problema che si pone allora sul piano formativo è quello di trasformare la 
situazione corsuale da passiva in «situazione contrattuale», nella quale diventi 
chiaro anche ai corsisti qual'è il reciproco interesse (dell'Azienda e degli 
stessi corsisti) nell'operazione; quali i rispettivi ruoli; quali gli strumenti; quali 
i risultati attesi; ecc.». 

da : Progetto preinserimento: messa a punto della seconda fase, Ancifap, Arese 1980. 

Il contratto formativo 

In un processo formativo, il contratto rappresenta il momento di non-ritorno 
della programmazione: committenti della formazione, operatori della formazione 
e destinatari della formazione, dal momento in cui hanno reciprocamente de­
finito gli obiettivi e i modi del loro lavorare assieme, ragioneranno in termini 
di «conformità» o di «contraddizione» rispetto a quanto è stato sancito dal 
contratto. 
Il contratto formativo è il custode della legittimità di un processo formativo 
ed è garante della sua coerenza metodologica; costituisce infatti e definisce 
le relazioni fra committenti, operatori e utenti, marca gli spazi dei rispettivi 
impegni di lavoro, dell'iniziativa e del dovere di controllo di ciascuno. 

Non è dunque soltanto un atto iniziale, ma è il «corpus» dei criteri che regolano 
le interazioni di lavoro. di un processo formativo; dichiara la portata e la di­
rezione del cambiamento che è proposto direttamente a una componente del si­
stema aziendale, ma che inevitabilmente coinvolge tutte le altre; circoscrive il 
cambiamento ·entro precise dimensioni, garantendo le diverse componenti dai 
rischi di una destrutturazione dell'ambito di lavoro, della manipolazione, o 
della «minaccia terapeutica totale». 
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I QUADERNI DI 
OPPI-DOCUMENTI 

Oppi-DOCUMENTI N. 1·2 

LA FORMAZIONE DEGLI 
INSEGNANTI IN SERVIZIO 

Ricerca sulla formazione prof es­
sionale degli insegnanti: il pas­
saggio da un aggiornamento di éli­
te ad una formazione prof essio­
nale estensiva. 
• La nuova domanda formativa.: 
un fenomeno da «leggere» e da 
tradurre. 
• Un'ipotesi di risposta alla nuo­
va domanda di formazione. 
• Nuovi modelli per una forma­
zione decentrata, estensiva e ac­
celerata_ del personale insegnante 
«in servizio». 
• La sperimentazione di un ser­
vizio di aggiornamento decentra­
to sul territorio. 
• Una prima verifica di pratica­
bilità e di funzionalità. 

Oppi-DOCUMENTI N. 3-4 

LA PROGRAMMAZIONE 
FORMATIVA - I 
Assunzione di responsabilità di 
programmazione da parte degli in­
segnanti. 
• Dai programmi alla program­
mazione. 
• L'oggetto della programmazione 
formativa. 
• La programmaizone di prorAssi 
di apprendimento. 
• La programmazione di situazi~ 
ni di ricerca. 
• Verso la programmazione di 
situazioni di produzione cultura­
le: l'ipotesi compito. 

Oppi-DOCUMENTI N. S 

LA PROGRAMMAZIONE 
FORMATIVA - II 
Programmazione di curricoli for­
mativi centrati su compiti. 
• Limiti della programmazione 
di situazioni di ricerca in un 
contesto scolastico. 
• L'«ipotesi compito» a confron­
to con i nodi della ricerca peda­
gogica: 
- la conoscenza previa; 
- autonomia e manipolazione; 
- simulazioni e condizioni di real-
tà; 

.• permissività, direttività o vinco­
li di realtà; 
- discipline, interdisciplinarità: 
- formazione ai valori, pragmati-
smo o polivalenza del contesto 
di realtà; 
- «progetto uomo», progettazione 
e programmazione; 
- individualizzazione dell'insegna­
mf1nto o dell'apprendimento. 

Le chiavi contrattuali 

Le chiavi contrattuali che strutturan9 il processo formativo si organizzano at­
torno alle domande cruciali: 

l'intervento formativo è professionalmente legittimo? 
l'intervento formativo è tecnicamente possibile? a quali condizioni? 

PRIMA CHIAVE CONTRATTUALE: GARANZIE DI LEGITTIMITA' 

Quali chiarezze devono garantirsi gli 
operatori. 

• Quali sono gli obiettivi dichiarati 
della committenza? 
- Sono compatibili con la professiona­
lità degli operatori? 

• Quali risultati di formazione sono 
esplicitamente richiesti? 
- Sono compatibili con la professio­
nalità degli operatori? 
Sono realizzabili dalle competenze de­
~li op!!ratori? 
Sono legittimi e realizzabili nel conte­
sto in cui si svolgerà la formazione? 
ed entro i vincoli accertati? 

• Quali sono i vincoli posti: 
dalla committenza 

- dalla struttura aziendale 
- dai contratti di lavoro 
- dalle scadenze 
- dal ·budget? 

• _Quali garanzie sarebbe doveroso for­
nire all'utenza? 

Quali chiarezze devono essere garan­
tite agli utenti 

• In quale assetto aziendale e in quali 
prospettive professionali si colloca la 
proposta formativa? 

• Quali risultati formativi devòno es­
sere conseguiti? Quali saranno lé mo­
dalità di lavoro nei momenti formativi 
e quali gli obblighi dei partecipanti? 

• Quali sono i ruoli degli operatori 
e quali i loro rapporti con la com­
mittenza? 

• Quali rischi aziendali, professionali, 
personali comporta per gli utenti il mo-
mento formativo? · 

• Quale definizione della loro prof es­
sionalità e quale collocazione azienda· 
le derivano dalla formazione avvenu­
ta? 

• Quali «guadagni» personali, se non 
anche professionali, si possono rica­
vare dalla formazione? 

• Quali rischi comporta per gli utenti 
il rifiuto della proposta formativa? 

SECONDA CHIAVE CONTRATTUALE: GARANZIE DI COERENZA 
METODOLOGICA 

Ciò che va tenuto sotto controllo da­
gli operatori 

•E' stato esplicitato un progetto e un 
programma leggibile senza ambiguità 
sia dalla committenza che dall'utenza? 
(documento contrattuale bidireziona­
le?) . 

• La committenza formale coincide 
con la committenza reale? La rappre­
senta? La ignora? La strumentalizza? 

• Sono state individuate tutte le for· 
ze interne al sitema aziendale da coin­
volgere nella responsabilità della for· 
mazione? 

Ciò che va tenuto sotto controllo dagli 
utenti 

• Il cambiamento richiesto dall'azien­
da coincide - si sovrappone - igno­
ra - si contrappone agli interessi dei 
destinatari? 

• Sono stati esplicitati i concreti pro­
blemi professionali - ·di carriera -
di rapporti - di ruolo - dei destina­
tari della formazione? 

• Il compito formativo prescelto è · 
proporzionato alle capacità professio­
nali e al livello culturale degli utenti? 

• Sono stati definiti gli ambiti di inJ:-

-..• ·:- .. 
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Coinvolgere i formatori in alleanze · di entro·il compito proposto? 
parte o in giochi di potere interni al 
sistema? 

• La richiesta di formazione ha altre 
finalità non dichiarate (p. es. selezio­
ne del personale, organizzazione del 
consenso, parcheggio di M.O. ecce­
dente, ecc.)? 

• L'interlocutore nominato per gesti­
re i rapporti Azienda-Formatori è rap­
presentativo, autorevole, coinvolto, 
competente? 

• La committenza è stata preavvertita 
delle consegtienze (rischi, vantaggi, 
contraccolpi) che la formazione pro­
duee in tutto il sistema aziendale quan­
do è realmente efficace? 

• E' stato definito un compito da as­
segnare ai corsisti, intrinseco alla pro­
fessionalità che si vuol far conseguire? 

• Sono stati esplicitati i risultati di 
formazione - ed eventualmente di 
prodotto - convenuti? 

• Sono state predisposte le condizioni 
dell'apprendimento professionale? 
- un iter operativo-formativo saturo 
di stimoli; 
- · un contesto operativo-formativo coe­
rente con le garanzie fornite; 
- comportamenti professionali coeren­
ti con le esigenze del processo di ap­
prendimento;· p. es.: 

- quando si danno spiegazioni, e 
quando si sollecita la scoperta; 
- quando si preavverte dei vincoli e 
quando li si fanno individuare; 
- quando si danno informazioni e 
quando le Si fanno ricavare; 
- quando si rimuovono gli ostacoli, 
e quando si consente che ci si scon­
tri'; 

- quando si previene l'errore e quan­
do lo si fa gestire; - ecc. 

• sono stati previsti strumenti e spazi: 
- per l'effettivo esercizio della dcci· 
sionalità spettante agli utenti; 
- per le operazioni dì controllo sul 
processo, di loro pertinenza; 
- per la lettura e il controllo dei com· 
portamenti degli operatori; 
- per la codificazione e la riutilizza· 
zione dele informazioni ricavate dalle 
situazioni di lavoro e dai comporta­
menti degli operatori; 
- per la storicizzazione (registrazione, 
analisi, rilettura) dell'esperienza in at· 
to; 

• Sono stati previsti supporti tecnici 
e incentivi adeguati al disagio che ogni 
cambiamento comporta per i soggetti 
di formazione? 

• Sono assicurati spazi di elaborazio­
ne della «diffidenza sociologica» del-
1 'utente di fronte alla proposta formati­
va proveniente dalla Direzione azien­
dale? 

• Sono state messe in atto modalità 
comunicative adeguate sul lavoro e nel 
lavoro, ed è stata prevista la codifica­
zione della loro valenza metodologica? 

La dichiarazione delle chiavi contrattuali 

La dichiarazione delle chiavi contrattuali in apertura dell'attività formativa 
pone agli operatori un problema strategico di non piccola portata: quali .chiavi 
contrattuali dichiarare verbalmente e quali custodire senza dichiararle? 
Quali chiavi contrattuali affidare all'evidenza di comportamenti esemplari, e 
quali affidare alla scoperta degli utenti attraverso una elaborazione nel corso 
del processo formativo? 
Si tratta infatti di anticipare, nel momento di apertura dell'attività formativa, 
tutto e solo ciò che dovrà trovare riscontro lungo l'iter formativo e di non 
dichiarare o esemplificare ciò che deve essere una conquista di chiarezza da 
parte degli utenti: quanto cioè appartiene già ai risultati formativi. 

I QUADERNI DI 
OPPI-DOCUMENTI 

(segue) 

• Schede di lavoro per la pro­
grammazione di uno spezzone di 
attività scolastica fondata su com­
pito. 

Oppi-DOCUMENTI N. 6 

IL QUOTIDIANO IN CLASSE 

li giornale quotidiano: strumento 
per la scuola o strumento per la 
vita? 
Documentazione sull'uso preva­
lente del quotidiano nella scuo­
la e proposta di un utilizzo al· 
ternativo. 
• li giornale nella scuola come 
sussidio didattico per lo svolgi, 
mento dei programmi scolastici; 
• li giornale nella scuola per 
educare al senso critico e alla 
difesa dalla manipolazione ideo­
logica. 
• li giornale nella scuola come 
strumento per educare al p/ura-

. lismo e alla provvisorietà della 
«notizia di attualità». 

Una nuova proposta: il giornale, 
a scuola come nella vita, strumen­
to per agire. 
• Decodificare il significato o 
«costruire il senso»? 
• La situazione indispensabile 
per costruire il senso: l'assun­
zione di responsabilità reali. 
• La «lettura esplorativa» del 
giornale. 

La formazione degli insegnanti 
per educare all'uso funzionale del 
giornale quotidiano; 
li fondo del problema: la diffi­
cile convivenza nella scuola di 
pratiche culturali diverse. 

IN PREPARAZIONE: 

• Oppi-DOCUMENTI N. 8: «La 
pedagogia del compito, proposta 
dalla stampa quotidiana, per un 
nuovo rapporto fra scuola e mon­
do del lavoro». 
Il «Corriere della Sera» si assu­
me l'iniziativa e i rischi di una 
flUOVa proposta alle scuole. 

•Oppi-DOCUMENTI N. 9: «Un 
contributo per la riforma della 
scuola secondaria superiore: la· 
sperimentazione dell'ITIS di Gub­
bio». 
Dall'ingegneria didattica al cam­
biamento di pratiche culturali. 

• Oppi-DOCUMENTI N. 10: «La 
pedagogia del compito per un 
Sistema Formativo distribuito sul 
territorio•. 
Documentazione su nuove poli­
tiche formative promosse local· 
mente da centri di formazione 
pubblici e privati. 
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la supervisione 
Dalla ricostruzione, fin qui documen­
tata, del ruolo di un formatore esterno 
in un Sistema Formativo Distribuito, 
risulta evidente lo spostamento pro­
gressivo del formatore da ruoli di di­
retta gestione «in aula» verso ruoli di 
assistenza metodologica, di sostegno 
alle funzioni formative dei capi o dei 
tecnici aziendali, di garanzia scientifica 
delle ipotesi metodologiche, di control­
lo «sistemico» dei processi formativi; 
cioè lo spostamento da una professio­
nalità «di prestazioni» verso una pro­
fessfonalità «di strategie» e «di pro­
cessi». 
I suoi interventi tendono a concentrar­
si nei momenti chiave di ogni processo 
formativo: progettazione, contratto, as­
sistenza metodologica, verifica dei ri­
sultati, ricostruzione del processo. 
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L'identificazione delle chiavi contrattuali 

L'identificazione delle chiavi contrattuali nel vivo del processo formativo ap­
partiene interamente agli utenti, a condizione che tutti i protagonisti del pro­
cesso formativo sviluppino i comportamenti previsti dal contratto; e cioè: 

- che i rappresentanti della committenza (interlocutori aziend~li ufficiali e re­
sponsabili dei settori di provenienza degli utenti) assumano apertamente la 
propria parte di responsabilità; 

- che gli operatori sviluppino con frequenza e tipicità significative i compor­
tamenti richiesti dalla logica operativa del compito e della coerenza della 
metodologia prescelta; 

- che gli utenti abbiano spazi e strumenti per adottare i comportamenti richie­
sti anche a loro dalla logica operativa del compito e dalla metodologia forma­
tiva; 

- che agli utenti sia resa possibile la rilevazione dei comportamenti sia dei 
formatori che dei committenti, sia infine dei propri comportamenti nell'adem­
pimento del compito, ai livelli di consapevolezza adeguati ai risultati conve­
nuti dal contratto. 

da: Modelli formativi per una professionalità di processo, SATEF, Milano 1980. 

Questo insieme di interventi è ricon­
ducibile ad una funzione complessiva 
che convenzionalmente è definita di 
supervisione. 
li termine può prestarsi a fraintendi­
menti, se non lo si colloca nel contesto 
formativo in cui è usato con un'acce­
zione tecnica: nel linguaggio comune, 
infatti, supervisione evoca rapporti di 
superiorità, di controllo fiscale. di «giu­
dizio dall'alto». Nella sua accezione 
tecnica significa invece «visione (lettu­
ra, comprensione) di situazioni com­
plesse «dal di fuori», cioè in una pro­
spettiva di osservazione per quanto 
possibile esterna alla situazione e glo­
bale. 
Il soggetto dell'attività di supervisione 
non è quindi un esperto «giudican­
te», ma devono diventarlo tutti coloro 

che sono coinvolti nel processo forma­
tivo, perché imparino a vedere - con 
l'aiuto di un formatore e in momenti 
destinati .alla riflessione - ciò che 
rischia di rimanere nascosto quando 
si è immersi nella situazione. 
L'attività di supervisione si caratteriz­
za per la sua concentrazione in mo­
menti cruciali e la sua condensazione 
in tempi brevi che non interrompono 
ma scandiscono l'attività lavorativa. 
I momenti ·di supervisione sono infatti 
punti di intervento collocati in posi­
zione strategica in un processo di la­
voro, che viene così potenziato a pro­
durre anche effetti formativi. La sua 
funzione consiste nel tenere mirato il 
processo stesso sugli obiettivi, attra­
verso /'inevi(abile flessibilità che esso 
assume sotto la spinta degli eventi. 

LA «VISIONE SISTEMICA» SUL PROCESSO 

La struttura di un processo formativo è sostenuta e racchiusa da una 
struttura «meta-processuale», cioè dall'apparato di progettazione, pro­
grammazione, regolazione, documentazione, verifica del processo. 
La supervisione è l'intervento di regolazione del processo formativo. 

L'oggetto della supervisione 

Nel caso di una pratica formativa basata su contratto e servita da un' 
équipe, cioè qualificata da simmetria di rapporti fra utenti · ed équipe e 
tra i vari membri dell'équipe, ovviamente la supervisione non può essere 
pensata come intervento consultivo-valutativo di un esperto sull'operato 
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dei formatori. La supervisione è piuttosto 'un momento di attenzione di 
tutti i membri dell'équipe sul processo in via d'i sviluppo. 
Oggetto della supervisione è, senza equivoci, il processo formativo, e sa­
rebbe assai riduttivo pensare che l'attenzione debba centrarsi sul compor­
tamento degli operatori: questi infatti registrano il proprio intervento 
in base alle esigenze e all'evoluzione della strategia formativa, e non in 
base alle indicazioni di un consulente esterno al processo. 
Gli operatori ricavano dunque il feed-back necessario al proprio lavoro 
dagli eventi del processo, e il confronto fra i membri dell'équipe è fo. 
calizzato sulla ricerca di soluzioni strategiche a eventuali deformazioni 
del processo in atto rispetto agli obiettivi. 

I presupposti della supervisione 

La supervisione sul processo presuppone negli operatori: 

• una sicura assunzione del contratto da parte di tutti: in caso con­
trario, la solidarietà di équipe diventa solidarietà corporativa degli 
operatori in contrapposizione ai corsisti, oppure non si costituisce 
affatto. 

• un livello di professionalità tale da selezionare come materiale per 
la supervisione, i problemi, le difficoltà, il non-chiaro, il non-riuscito, 
piuttosto che il riuscito e il successo. Professionalità centrata sul 
compito, dunque; professionalità di équipe, e non individualistica. 

• il possesso di tecniche di registrazione della fenomenologia . del pro­
cesso che consentano ai vari membri dell'équipe di costruirsi una 
rappresentazione complessiva dello stato dei lavori: comunicazioni 
costituite da giudizi sui corsisti e da commenti sugli eventi hanno 
sicuramente una funzione di scarico della tensione degli operatori, 
ma non servono per la regolazione del processo. 

Le operazioni della supervisione 

Le operazioni della supervisione sono fondamentalmente tre: 
- comunicazione sull'andamento dei lavori 
• selezione dei problemi da mettere a fuoco (in base al criterio della 
loro probabile maggiore forza di deviazione rispetto agli obiettivi); 
• decisionalità in ordine al processo e agli interventi necessari per modi­
ficarlo, correggerlo, conservarlo, ripristinarlo. 

Garanzie di sçientificità 

Di fronte a domande come: 
«Otianto rigore e oggettività possono esserci in un'operazione di control­
lo che non si avvale di criteri esterni al processo e non si affida alla 
collaborazione di qualcuno che sia libero nei confronti del processo?» 
oppure: 
«Ma chi assicura l'attendibilità di una rappresentazione del processo 
affidata alla relazione di coloro che ne sono parte in causa?» 
oppure: 
«Quanto veramente gli operatori possono rappresentare i propri compor­
tamenti di lavoro per verificarne le valenze negative o positive nei con­
fronti del processo?» 
la risposta è: non c'è nessuna garanzia di obiettività sul materiale portato 
in supervisione; non c'è nessuna garanzia di distacco oggettivo dal lavoro 
svolto. Ma di questo sono perfettamente consapevoli i partecipanti alla 
supervisione. Il rigore scientifico nell'esercizio attivo delle cosiddette 
scienze umane; non risiede nell'oggettività - peraltro impossibile - ma 
nella forza e chiarezza degli obiettivi e nell'assunzione di responsabilità 
professionale da parte di chi opera. 

da: Modelli formativi per una professionalità di processo, SATEF, Milano 1980. 
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22 

Che cos'è? 

La progettazione di un sistema formativo distribuito 
si è dovuta misurare con la necessità di conseguire ri· 
sultati in quell'area di abilità che non è esclusiva di 
nessuna professione specifica, ma risulta trasversale a 
molte professioni: ad es. decisionalità, progettua· 
lità, controllo dei processi, contrattualità, lavo· 
ro di équipe, gestione dell'informazione, ecc. 

La complessità delle abilità da promuovere e la ne· 
cessità, dettata da precisi vincoli di realtà, di pro­
muoverle in tempi brevi, ha reso necessaria la co­
stituzione di situazioni formative «privilegiate», de· 
nominate training meta-professionali, capaci di pro­
vocare in tempi ridotti ma saturati al massimo di 
stimoli formativi l'iniziale esercizio, la progressiva 
scoperta (individuazione, denominazione, formaliz· 
zazione) e il graduale consolidamento delle abilità 
perseguite. 
Il training meta-prof essi on aie costituisce dunque lo 
avvio intensivo di un processo di autoformazione 
che dovrà poi continuare - e dovrà essere opportu­
namente sostenuto - nella pratica prof essionalc: 
solo nell'ambito di un sistema form~tivo distribuito, 
il training meta-professionale può garantire al mas· 
simo i risultati che promette, poiché non è pensato 
come un momento autosufficiente di abilitazione con­
clusiva all'esercizio di una professione o di condotte 
met•prof essionali. Consente, piuttosto, l'iniziale mes­
sa in moto di meccanismi di apprendimento profes­
sionale che permette ad un operatore di imparare a 
imparare (cioè di imparare a trasformare l'attività 
lavorativa quotidiana in situazione formativa-pet'· 
lui). 

Come funziona? 

Il training meta-professionale si articola in tre mo­
menti logici fondamentali: l'iniziale esercizio delle 
abilità da conseguire, la loro individuazione e for· 
malizzazione, il loro rinforzo e consolidamento. 

1. L'iniziale esercizio delle abilità da conseguire: il 
training si struttura come gruppo di lavoro «costret· 
to» dal tipo di lavoro assunto (cioè dal particolare 
compito che ne costituisce l'attività) a praticare in 
modo particolare proprio le operazioni a cui deve 
essere abilitato. Ciò è coerente con l'ipotesi me· 
todologica fondante il sistema formativo distribuito, 
riassumibile nella formula «s'impara facendo»: deci­
dendo si acquistano competenze decisionali, proget-
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tando si diventa competenti in progettazione, e cosi 
via. 11 potere del training di spingere all'azione at. 
traverso l'esercizio di capacità ancora appena intrav· 
viste (cioè la forza propulsiva del processo di ap­
prendimento) è funzione del grado di realtà del com­
pito.: più esso è inevitabile ed ineludibile, più vin· 
cola all'esercizio delle abilità necessarie per adempier­
lo. In altre parole, quanto più un compito è ancora­
to alla realtà dei partecipanti e collegato ai loro bi· 
sogni professionali, tanto più esso ha potere propul­
sivo sul processo di apprendimento meta-prof essio­
nale. Il privilegio della situazione-training rispetto 
alla normale situazione di lavoro consiste nel poter · 
scegliere e programmare compiti particolari, « ad al· 
ta valenza formativa e ad intensa dinamica di ap­
prendimento». 

2. L'individuazione e la formalizzazione ·delle ahi· 
lità attraversano le seguenti fasi: devo fare un com· 
pito - provo a fari o - mi accorgo di ciò che mi 
manca - intravvedo ciò che mi serve - lo ricono­
sco praticato dagli altri - lo denomino - comincio 
a praticarlo io stesso - verifico che serve - capisco 
che è da potenziare. Si tratta quindi di una cono­
scenza riflessa che non precede ma segue l'esperien· 
za. Il procedimento è quello della ricerca: ma una 
ricerca che accompagna e non sostituisce l'adempi· 
mento effettivo del compito. Nel training, infatti, la 
ricerca non è il fine da raggiungere né l'oggetto pri­
mario dell'addestramento: le capacità di ricerca .non 
costituiscono l'obiettivo formativo. Oggetto del trai· 
ning è il lavoro; l'attività di ricerca è uno degli stru· 
menti; obiettivo formativo è il conseguimento di 
specifiche abilità professionali. 

3. li consolidamento delle abilità risulta non solo dal­
la ripetizione dei comportamenti corrispondenti 
( = addestramento ripetitivo) ma soprattutto dal 
continuo «andirivieni» fra il momento applicativo 
(l'adozione di un comportamento, la · verifica della 
sua funzionalità) e il momento «comprensivo» (la vi· 
sione dall'alto di tutto il processo, di cui la pratica di 
un comportamento è una componente, magari privi· 
legiata ma non unica) . Il consolidamento si traduce, 
allora, non solo in un fare e in un saper fare (che è 
già molto più che un semplice sapere), ma anche e 
soprattutto in un sapere come si fa: nella produzione 
dunque di un risultato, ma anche nel controllo del 
processo di produzione del risultato. 

da : Modelli formativi per una professionalità di processo, 
SATEF, Milano 1980. 
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1. training sulla 'ges.tione delle informazioni 
nelle situazioni di intervista' 
La documentazione che presentiamo 
nelle prossime pagine, riguarda la pro­
gettazione e realizzazione di due «trai­
ning» meta-professionali, per abilitare 
rispettivamente alla «gestione dell'in­
formazione nelle situazioni di intervi­
sta» e al «lavoro di gruppo progettua­
le». I due training si sono svolti nel 
Centro ANCIFAP di Arese nell'autun­
no del 1980. 

Accompagnamo le due relazioni con­
clusive dei training con un ««lgorit­
mo» pubblicato a pag. 28: il lettore 
vi troverà una «mappa di percorso» 
che gli consentirà di identificare e ri­
collegare i vari passaggi logici e me­
todologici della progettazione di un 
training. 
L'accostamento dei due strumenti gli 
permetterà di utilizzare le «relazioni» 
non solo come descrizioni esemplifica­
tive di un'esperienza, .ma soprattutto 
come serbatoio da cui estrarre le in­
varianti di metodo che hanno guidato 
le scelte dell'équipe di formatori. 

1. La richiesta aziendale 

«L'Azienda committente ravvisa la necessità che i corsisti in formazione deb­
bano essere strumentati anche dal punto di . vista del possesso di tecniche di 
intervista e di reperimento dati. L'Addetto Organizzazione e Personale, -
questo è il ruolo che essi dovranno ricoprire al termine del periodo formativo 
- dovrà infatti intervenire a monte (se incaricato di compiti inerenti 
l'organizzazione del lavoro) o a valle (se incaricato della gestione del persona­
le) sulla gestione delle «turbolenze aziendali»; ciò implica la sua cap,cità di 
reperire informazioni precise e tempestive circa la tendenza al crearsi di tur­
bolenze o la loro effettiva manifestazione, le loro cause organizzative e gestio­
nali, le possibili ipotesi di intervento. 

2. L'analisi della richiesta 

L' ANCIF AP prende atto della richiesta e la interpreta alla luce di una serie 
di .ulteriori esigenze espresse dall'Azienda al momento della progettazione 
dell'intera attività formativa destinata al personale diplomato da inserire in 
posizioni impiegatizie. 
Tali esigenze vengono qui di seguito riportate: 

« ... in un quadro ... generale di mutamento organizzativo, l'Azie.nda ha indivi­
duato la necessità che al suo interno si sviluppi una consapevolezza generaliz­
zata sugli orientamenti organizzativi che si delineano. 
L'attuazione di quanto sopra, richiede che il personale di nuovo inserimento 
possegga maggiori conoscenze di « processo » e di « relazioni » e una com­
prensione sistemica della realtà aziendale e della sua evoluzione». 
( ... ) 
«In dettaglio si richiedono dei profili che posseggano: 
- una capacità professionale di base riferita ai contenuti tecnici dell'ente 
di destinazione ( ... ); 
- una capacità comportamentale, intesa come: 

• capacità di lettura critica della realtà aziendale, collegandone i problemi 
a tutte le variabili interne ed esterne; 

• capacità di correlare gli aspetti tecnologici propri del settore di destina~ 
zione al contesto globale dell'azienda; 

• capacità di interagire in termini di inserimento nel tessuto aziendale e di 
assunzione di un ruolo attivo nella dinamica aziendale». 

da: Progetto formativo per l'inserimento di personale diplomato in posizioni di lavoro 
impiegatizio, Ancifap, Arese 1980 

3. Riformulazione delle prestazioni richieste dal ruolo professionale 

Alla luce di quanto sopra, l'ANCIFAP non ritiene sufficiente fornire ai corsi­
sti un addestramento specifico e ristretto sulle «tecniche di intervista», in con­
siderazione del fatto che i futuri tecnici: 
- si troveranno, per necessità di ruolo professionale, a dover ottenere infor­
mazioni non soltanto da interviste dirette ma anche dalla «lettura di situa­
zioni» caratterizzate da complessità, variabilità, conflittualità, ecc.; 
- saranno di volta in volta chiamati a costruirsi «agende» e questionari per 
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interviste dirette, ma anche a darsi griglie di osservazione e lettura di situa­
zioni, di registrazione, organizzazione ed elaborazione di dati, etc.; 
- gestiranno comunque la loro attività nella posizione di «uomini d'azienda», 
vincolati cioè per preciso contratto a muoversi nel rispetto degli interessi e 
della «filosofia» aziendale complessiva; e come tali saranno di volta in volta 
percepiti dai loro interlocutori, interni o esterni all'azienda. 

4. Formulazione dell'ipotesi operativa 

A) OBIETTIVI 

La proposta formativa si è organizzata sui seguenti obiettivi: 

• la scoperta della dimensione contrattuale dell'intervista, derivante dal rap­
porto tripolare committente-intervistatore-intervistato, dalla possibilità di posi­
zioni simmetriche o asimmetriche tra intervistatore e intervistato, ecc.; e l'as­
sunzione dei comportamenti necessari per gestire situazioni complesse me­
diante chiari contratti. 

• la pratica delle operazioni tipiche di chi ricerca, registra, organizza le iii· 
formazioni. 

• il riconoscimento, la denominazione, la verifica di funzionalità delle · sud­
dette operazioni di gestione dell'informazione. 

• la costruzione di strumenti per strutturare una situazione dl intervista, per 
gestirla, registrarla e utilizzarla. 

B) IL COMPITO 

Per il conseguimento di tutti questi obiettivi, era necessario scegliere un com· 
pito da far fare che appartenesse alla realtà dei corsisti e fosse finalizzato a 
un prodotto per loro « necessario», capace quindi di attivare con la massima 
forza le operazioni previste dagli obiettivi. 
Il compito assegnato ai corsisti è stato quello di delineare il loro futuro ruolo 
professionale in azienda, sulla base: 
- delle informazioni già possedute 
- delle informazioni ottenute con intervista direttamente dai funzionari 
aziendali 
- delle informazioni ricavate tramite la lettura di situazioni aziendali esterne 
e interne al training stesso. 

C) RISULTATI ATTESI 

Dal punto di vista dei risultati di prodotto: 
- al termine dei training, i corsisti avranno formalizzato con chiarezza gli 
elementi chiave del loro futuro ruolo in azienda (posizione, relazioni significa­
tive, funzioni, interazioni con le variabili tecniche, organizzative, umane ed 
economiche del sistema aziendale); 

Dal punto di vista dei risultati di formazione: 
- i corsi~ti avranno strutturato situazioni di intervista fondate su chiari con­
tratti fra le parti, avranno individuato le operazioni necessarie per farlo e le 
avranno praticate. 
- avranno gestito situazioni di intervista in condizioni di realtà, e sapranno 
valutare l'efficacia delle operazioni compiute alla luce della qualità e della 
quantità delle ·informazioni ottenute 
- avranno imparato a estrarre informazioni implicite da situazioni complesse, 
utilizzando griglie di lettura da loro stessi costruite. 

5. Sviluppo del training 

Il training si è strutturato nei seguenti momenti: 
- il contratto formativo (presentazione di un «Piano di lavoro», suo ~hiari· 
mento sul piano della comprensione testuale, individuazione del compito dei 
corsisti, chiarimento sui ruoli reciproci di corsisti e trainers); 
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. ...:_ un'inte~sta ai corsisti da parte dei trainet"S. In essa i corsisti vivono i.I 
ruolo dell'intervistato in una situazione non ancora sottomessa a pieno controllo 
contrattuale. Dall'iniziale disagio essi sono condotti a porsi le domande cruciali 
del «contratto d'intervista»: chi è il mio intervistatore? Perché mi intervista? 
Per conto di chi? Che uso farà delle nostre risposte? Ciò diviene stimolo per 
la ricerca di garanzie circa i rapporti del trainer con il suo committente e circa 
l'uso dei dati forniti. 
- un incontro/intervista con un funzionario aziendale, volto a reperire in­
formazioni inerenti il compito da adempiere. L'incontro implica, evidentemen­
te, una fase di programmazione, in cui i corsisti sono chiamati a individuare 
l'area delle· informazioni da ottenere e la strategia conseguente; una fase di 
gestione dell'intervista; una fase di organizzazione dei dati ottenuti e di valu­
tazione della loro pertinenza e funzionalità; 
- un secondo incontro/intervista con lo stesso funzionario aziendale, volto a 
reperire le informazioni rivelatesi mancanti e a integrare quelle carenti; ]'in­
contro ha Io scopo di permettere ai corsisti una messa in atto dei comporta­
menti tipici dell'intervistatore ad un livello di precisione maggiore, rispetto 
alla prima esperienza, in modo da poterne meglio valutare la funzonalità e da 
poter verificare i propri spostamenti; 
- una fase di ultimazione del prodotto richiesto dal compito e di formalizza­
zione delle operazioni messe in atto e della loro funzionalità. 

6. I materiali 

Ai partecipanti viene inizialmente consegnato un « Piano di lavoro», qui alle­
gato (cfr.). Esso ha lo scopo di esplicitare: 
- il « contratto formativo » (Risultati attesi, compito dei corsisti, ruoli); 
- le garanzie sull'assunzione di responsabilità da parte dei formatori 
(se i partecipanti adempiono il compito, i formatori garantiscono gli esiti di­
chiarati); 
- le modalità di lavoro. 

Come rinforzo e consolidamento sul piano concettuale delle acqumz1oni rea­
lizzate, al termine del training viene affidata ai corsisti una dispensa cui sono 
delegate le seguenti funzioni: 
- evidenziare le principali dimensioni dell'intervista, come fenomeno con­
trattuale; 

- fornire un sostegno metodologico nelle fasi di preparazione e realizzazione 
di una raccolta di informazioni, orientando la decisionalità degli operatori ». 

da: Relazione conclusiva sul training meta-professionale «gestione dBlle informazioni ne/tu 
situazione di intervista», Ancifap, Arese 1980. 

LA PEDAGOGIA 'DEL COMPITO IN OPPI-DOCUMENTI 

L'«ipotesi compito» : una nuova situazione di apprendimento - in: Oppi-DOCU­
MENTI N. 5, Gennaio-Marzo 1980. 

Modello formativo fondato sull'assunzione di compiti reali (ibidem). 

Progettazione e programmazione di situazioni formative definite dall'assun­
zione di compiti reali (ibidem). 

La pedagogia del compito per un diverso rapporto fra informazione e forma­
zione: il quotidiano in classe, come nella vita, strumento per agire - in: Oppi­
DOCUMENTJ n. 6, Aprile-Giugno 1980. 

La «costruzione del senso» nella lettura del giornale quotidiano: un'attività 
direttamente proporzionale all'assunzione di responsabilità e all'adempimento 
di compiti reali • (ibidem). 

Il collaudo della pedagogia d::I compito nella formazione aziendale • in: Oppi­
DOCUMEN,Tl n. 7, Luglio-Settembre 1980. 

La metodologia del compito, promossa dalla stampa quotidiana, per un nuovo 
rapporto fra scuola e mondo del lavoro • in: Oppi-DOCUMENTI n. 8 Ottobre­
Dicembre 1980 (in corso di stampa). 

Giulio Soravia 

Prima lingua 
struttura, storia e usi della 
lingua italiana 

pp. IV+632 

Il volume è diviso in quattro parti: la parte 
introduttiva presenta alcuni elementi « teo­
rici .. (linguaggio animale e linguaggio ar­
ticolato, la teoria del segno linguistico, 
lingua e scrittura) e ha il compito di foca­
lizzare l'oggetto di studio, il linguaggio. 

La prima parte del libro è dedicata alla 
struttura della lingua italiana. Il modello se­
guito è solo genericamente « strutturale ... 
Vuol essere soprattutto un modello non 
aprioristico; nascere non su norme astratte 
cui conformarsi, ma dall'uso della lingua, 
da cui ricaviamo « regole .. anche ripeti-. 
tive. Pian piano l'alunno deve rendersi 
conto che nell'uso ci sono regolarità, ricor­
renze, schemi di riferimento precisi; che . 
questi schemi li troviamo nel lessico, nei 
significati delle parole, e da questi pos­
siamo imparare a meglio usare la lingua, 
per farci comprendere con sempre mag­
giore chiarezza. 

La seconda parte svolge le trame della 
storia deha lingua italiana. Dal latino, par­
lato 2000 anni fa, senza soluzione di con-

. tinuità, si giunge a oggi, all ' italiano di un 
trattato di fisica o di un giornale. Ma la 
vicenda non è proprio lineare: quali sono 
le chiavi per districarsi nella selva dei dia­
letti, dei regionalismi, delle, lingue minori­
tarie, delle varietà di lingua da usarsi in 
rapporto a diverse situazioni e a diversi 
gruppi sociali di appartenenza? 

Infine la terza parte ci fornisce gli stru­
menti per capire meglio la lingua nell'uso 
effettivo, i suoi rapporti con la storia, la 
società e la cultura, e per migliorare le 
capacità linguistiche fondamentali (ascol­
tare, parlare, leggere e scrivere). Di qui 
l'attenzione a vari fenomeni e manifesta­
zioni linguistiche, come la fiaba, la pubbli­
cità, il fumetto. le comunicazioni di massa, 
la stampa, il libro, il manifesto, la radio, la 
televisione, nei loro aspetti più tipica­
mente linguistici. 

Senza rinunciare a una precisa scelta me· 
todologica, in cui la regola è vista come 
« osservazione della regolarità d'uso ,. e 
non come norma astratta e puristica, Il 
libro rifugge da inutili tecnicismi termino­
logici e da estremismi teorici. Il modello 
strutturale presentatovi non è altro che un 
approfondimento - arricchito e problema­
tizzato - del modello tradizionale. 
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MATERIALE DI LAVORO 

La seguente «dispensa» fornita ai cor­
sisti come materiale di lavoro. si pre-

• sta a esemplificare il tipo di alimen­
tazione del processo di apprendimento 
professionale ritenuto funzionale alla 
situazione «training». 

L'informazione ivi contenuta, infatti. 
nulla concede alle esigenze «cultura­
li»; non si sostituisce a chi apprende 
nel lavoro faticoso di organizzarla , 
strutturarla, finalizzarla a conclusioni 
operative. 
Non indica o suggerisce soluzioni ma 
pone domande, offre segnali. costitui­
sce il campo di lavoro, lo arricchisce 
di nuovi prqblemi, propone strumenti. 
E' essa stessa «strumento di lavoro». 
faticoso ma funzionale a chi cerca le 
informazioni per lavorare; meno. for­
se, a chi le raccoglie per poterle ridire. 

PIANQ DI .LAVORO 

«L'Alfa Romeo ha commissionato all'Ancifap uno specifico intervento forma. 
tivo per i candidati al ruolo di Addetti Organizzazione e Personale,. che li intro­
duca alla gestione di situazioni di «intervista». 
I formatori Ancifap assegnano quindi all'intervento formativo il seguente: 

OBIETTIVO: aiutare i partecipanti a individuare i problemi connessi con la 
ricerca, la registrazione, l'uso di informazioni; e ad adottare i comportamenti 
corrispondenti. 

INDICAZIONI DI LAVORO 

I corsisti dovranno iniziare a tratteggiare un profilo del loro futuro ruolo pro­
fessionale, procurandosi le informazioni necessarie, registrandole e organiz. 
zandole. 

MODULO DI LAVORO 

Il modulo di lavoro prevede dodici unità di lavoro di gruppo, con l'assistenza 
di due trainers, per la durata complessiva di ventiquattro ore. È previsto 
l'intervento di rappresentanti aziendali». 

ELEMENTI CHIAVE DI UN'INTERVISTA 

L'oggetto e lo scopo 

se l'oggetto è... ...lo scopo è: 

l'intervistato conoscerlo - manipolarlo - persuader-
lo - aiutarlo; 

l'intervistatore farsi conoscere dall'intervistato 

un problema acquisire contributi dall'intervistato; 

un compito acquisire contributi dall'intervistato; 

una realtà sociale acquisire contributi da testimoni privi­
legiati o da esponenti rappresentativi; 

una terza persona, o gruppi di per- acquisire informazioni su di loro. 
so ne 

Gli scopi, quindi, di un'intervista sono: acquisire informazioni, stabilire rela­
zioni, produrre cambiamenti, ottenere conformità. 

L'agenda di tutto. ciò che si vuole sapere 

L'agenda può essere: esplicita o occulta. Può essere trasformata in un formu­
lario, in un questionario, in una traccia. Oppure, può essere costituita da ipotesi 
e obi~ttivi che guidano l'intervistatore. 

Il metodo di conduzione 

Intervista strutturata o intervista aperta. 
Domande dirette o domande indirette - una sola domanda stimolo. 
Una situazione stimolo. 
Nessuna domanda (dare informazioni e aspettare risposte, richieste, domande)'. 
Metodo direttivo (domande precise) - Metodo non direttivo (riformulare). 

La motivazione a essere intervistati 

L'intervistatp conosce i fini, l'uso, mandanti, le circostanze dell'intervista. 
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goria (intervista su campione) o ad una propria specifica competenza (intervi· 
sta a un esperto), 

La committenza 

Committente può essere: 
l'intervistato stesso (il cliente in un'intervista di apertura di un rapporto tera­
peutico) 
un'Istituzione a cui appartengono intervistatore e intervistato 
un'Istituzione a cui appartiene solo l'intervistatore. (Istituto di ricerca/Univer­
sità) 
un'Istituzione a cui appartiene solo l'intervistato (i dipendenti in un'azienda 
che fa studiare processi di ristrutturazione ad esperti esterni). 

Il contenuto della commessa può essere: 
- noto ad intervistatore e intervistato 
- noto a intervistatore, e non a intervistato 
- non noto, né a intervistatore né a intervistato (quando si conosce l'« a-
genda », ma non lo scopo). 

Garanzie 

Qual'è l'uso dei dati? quali i vantaggi e i rischi per l'intervistato? anonimato? 
intervista nominativa? a quali uffici sarà inoltrata? quali le informazioni di 
ritorno? 

Registrazione 

Appunti presi apertamente; 
appunti presi di nascosto; 
registrazione audio apertamente; 
registrazione audio di nascosto; 
stenografia; 
rapporto steso ,a memoria; 
riscontro su questionario; riscontro su check-list; 
Problema: quali i controlli dell'intervistato sulla registrazione e sul rapporto? 

La valutazione dei dati 

L'intervista è per valutare l'intervistato? L'intervistatore? o entrambi? La valu­
tazione dei dati si fa senza/con presenza dell'intervistatore? 
Come si elaborano i dati, per valutarli? 
L'intervistatore è a conoscenza delle conseguenze delle elaborazioni delle sue 
interviste? 

Il contratto nell'intervista 

Lo marcano in senso simmetrico o asimmetrico (nelle due direzioni) una quan­
tità di elementi distribuiti più o meno a casaccio nei punti sopracitati. 
In genere, il contratto è più simmetrico se l'intervistatore può aprire l'intervista 
con informazioni, avendo la certezza che non saranno poi smentite. Quali in­
formazioni? 

da: La gestione dell'informazione, Dispensa SATEF, Milano 1980 

S. Guglielmino 
T. Scarduelli Silvestrini 

Guida 
alla lettura 
Manuale I antologia 
per il biennio 

pp. 1150 ca. 

Nei primi anni delle superiori l'uanto­
logla italiana» non può continuare ad 
essere una semplice rassegna di pa­
gine esemplari da proporre alla passi­
va attenzione del giovani lettori, e 
nello stesso tempo non può eludere 
la dimensione storica a vantaggio di 
una lettura rapsodica centrata su ar· 
gomentl di maggiore o minore attua­
lità. L'antologia deve al contrarlo da 
una parte presentare gli strumenti 
concettuali, le tecniche, che permet­
tono di leggere un testo in maniera 
consapevole, e dall'altra abituare allo 
spessore storico, Immergere cioè I te· 
stl In un preciso contesto sociale, 
per consentire di scoprire i nessi che 
legano ogni testo alla realtà nella 
quale ha origine, a quanto lo precede 
e a quanto lo segue all'Interno di un 
complesso quadro storico-culturale. 

Questo è il duplice obiettivo che si 
propone l'antologia che presentiamo, 
obiettivo che emerge chiaramente già 
dal suo Impianto, dalle due parti che 
essa comprende. 

Nella prima parte si propone la stru­
mentazione Indispensabile per un ap­
proccio consapevole a un testo, per 
cogllere la specificità che distingue 
un discorso poetico da un discorso 
scientifico. 

Nella seconda parte invece si pone In 
evidenza la storicità di un testo. Le 
caratteristiche principali di questa 
seconda parte sono le seguenti: cia­
scuna sezione è preceduta da una 
sintesi che traccia un essenziale pro­
filo storico dei periodo, dà indlcazio· 
nl sugli orientamenti letterari che lo 
caratterizzano, e propone schemi 
d'Insieme all'Interno del quali Inserire 
Il brano che si intende leggere; i sin­
goli brani sono stati selezionati se­
condo più punti di vista, cioè non so­
lo In base alla loro· qualità estetica 
ma anche alla loro capacità di testi­
moniare il dibattito politico-culturale 
e di presentare registri linguistici di· 
versi; la rubrica «Integrazioni» mira a 
fare il punto su un argomento, a sin· 
tetlzzarne gli aspetti salienti e a sug­
gerire, collegando I testi di varie se­
zioni, confronti e approfondimenti. 
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RICHIESTE 
AZIENDALI 

ANALISI DELLE RICHIESTE AZIENDALI 
DA PARTE DELLA 
EQUIPE TECNICA 

~ 
RIENTRANO NELLA PROFESSIONALITA' 
B NEL e-o DI COllPETENZB 
DELLA EQUIPE? 

SI 
r------------"l 

. I J.: J.. 
ANALISI ANALISI 

DEL DEL RUOLO 
CONTESTO AZIENDALE DELL'OPERATORE 

I T I NO_. 
L----------- .,,. 

SONO INDIVIDUATE LE PRESTAZIONI 
RICHIESTE 'DALLA FUNZIONE 
PROP'SSSIONALE? 

i 
l 

SELEZIONE DELLE ABILITAZIONI .. 
DA AFFIDARE AL TRAINING 

:I 
ANALISI 

DEI VINCOLI E DELLE RISORSE 

' I NO__... 
L- - -------- T 

s.x 

I VINCOLI INDIVIDUATI SONO 

COllPATIBILI CON I RISULTATI 
DI FORJIAZIOlll! PREVISTI? 

~ 
l!SISTONO RISORSE PER 

PBRSKGUIRZ I RISULTATI 
DI FORllAZIONB PREVISTI? 

SI 

NO L'AZIENDA STIPULA IL CONTRATTO? 
STOPI 

FORMULAZIONE 

r ~., 
i DELL'IPOTESI OPERATIVA 

I 
I T 
t MO_À I' STATO INDIVIDUATO 

MAPPA DELLE PRESTAZIONI RICHIESTE 
DALLA FUNZIONE PROFESSIONALE 

J 

ELENCO DEI 
RISULTATI DI FORMAZIONE 

DOCUMENTO DEFINITIVO PER IL 
CONTRATTO CON L'AZIENDA 

~---------- T UNCOllPITOREALE? 

I SI ( DESCRIZIONE DETTAGLIATA DEL ) 

I ~1~~~~~~~~~~~~-t• ~~~~~C-OMP~ITO~~~~~ 
~: _________ __M~ SONO STATI INilIVIDUATI 
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T RISULTATI DI PRODOTTO? 

I .-.~~~~~~~~~~~~~~~~~~--~ 

f----------NO· 
I SI 

~- · .. -------NO· 
I SI 

~- --------_NO. 
il 

l 

SONO GARANTITE LI CONDIZIOllI 
PER IL CONSllGUlllBllTO 
DII RISULTATI PREVISTI? 

SONO STATE PREVISTE 

IN!'ORllAZIOllI DI ALilll!NTAZIOlll!? 

SONO STATI STABILITI STRUllENTI 

E SITUAZIONI DI CONTROLLO? 

SVILUPPO DEL TRAINING 

ELENCO DEI 
RISULTATI DI PRODOTTO 

STRUTTURA DEL· TRAINING 
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2. training sul 'lavoro di gruppo 
progettuale' 

1. La richiesta aziendale 

«L'Azienda committente esprime l'esigenza di far assumere ai can· 
didati al ruolo di «Addetti Organizzazione e Personale», compe­
tenze di lavoro di équipe e di gestione dei rapporti interpersonali 
in situl}zioni prevedibilmente complesse. I candidati verranno in­
fatti a trovarsi nella necessità di affrontare e risolvere positiva­
mente situazioni di disaggregazione, di in3oddisfazione, di difficoltà 
di comunicazione, di scarsa produttività, di confusione organizza­
tiva, di conflittualità. 

2. Analisi della richiesta 

Il gruppo di formatori Ancifap prende atto della richiesta e la 
formula dopo aver analizzato l'area problematica che caratterizza 
il ruolo di «Addetto Organizzazione e Personale», con particolare 
attenzione alla funzione di «interfaccia» ( = punto di incontro fra 
sistemi diversi): 

1. Appartiene alla funzione di «interfaccia» l'abilità professionale 
di promuovere aggregazione e collaborazione professionale nelle 
diverse situazioni operative. 

2. L'équipe dei formatori ipotizza che per promuovere risultati 
di aggregazione sia più funzionale potenziare abilità di «controllo 
dei vari processi» che costituiscono una situazione di lavoro, piut­
tosto che di «controllo dei rapporti interpersonali». Si tratta quindi 
di abilitare al controllo dei : · 

* processi organizzativi e gestionali 

* processi decisionali 

processi produttivi 

processi di distribuzione delle informazioni 

* ecc. 

;, L'équipe individua nel processo di gestione del flusso di infor· 
mazioni uno dei nodi strategici da saper controllare per garantire 
alle diverse situazioni operative risultati di aggregazione, produtti­
vità di gruppo, soddisfazione professionale. 
Infatti, una carente o scorretta circolazione delle informazioni in 
un sistema complesso. produce: 

* difficoltà di c~mprensione dei problemi 

• non condivisione degli obiettivi 

• scavalcamento di ambiti decisionali 

• conseguente inibizione del potere decisionale che spetta ai sin-
goli operatori . 

* mancata assunzione di responsabilità e di iniziativa, e con­
seguenti fenomeni di delega burocratica. 

3. Riformulazione delle prestazioni richieste dal ruolo pro­
fessionale 

L'équipe dunque non rtllene sufficiente né possibile fornire ai 
corsisti un addestramento volto a sviluppare generiche «Capacità 
interrelazionali» (quali capacità? con quale addestramento? con 
quali tecniche? per quali abilità: psicologico-culturali? con quali 
esiti: «conoscenza» delle dinamiche di gruppo?) 
Ritiene invece che altre siano le prestazioni richieste dal contesto 
operativo in cui dovrà svilupparsi il ruolo di Addetto Organizza­
zione e Personale:' 

* contribuire al formarsi di équipe di Iav9ro, e sapervi colla­
borare: 

promuovere e facilitare il confronto e la collaborazione fra 
funzioni e competenze diverse ; 

• ricondurre la conflittualità delle situazioni di lavoro ai nodi 
t~cnici (non psicologici) irrisolti; 

• promuovere la partecipazione, l'assunzione di responsabilità, 
l'iniziativa e la progettualità dei diversi operatori; 

• ricomporre diversità e conflitti attorno al compito comune; 

• garantire il riconoscimento del ruolo e delle funzioni .di cia­
scun operatore; 

4. I risultati formativi attesi 

Per promuovere le capacità sopra elencate .i formatori Ancifap pre­
dispongono una situazione formativa capace di stimolare le se­
guenti operazioni e l'assunzione dei corrispondenti comportamenti: 

• identificazione e riconoscimento degli elementi che qualificano 
un gruppo di lavoro centrato su compito, costretto quindi dal 
compito ad assumersi responsabilità progettuali 

• lettura del sistema di obiettivi che deve regolare un gruppo 
di lavoro progettuale 

• gestione del flusso di informazioni necessario alla realizzazio­
ne del compito 

• coordinamento di gruppi di lavoro centrati su compiti 

• lettura, comprensione e utilizzo dei meccanismi che presiedono 
allo sviluppo dei processi decisionali e all'assunzione di re­
sponsabilità. 

5. Formulazione dell'ipotesi operativa 

La situazione formativa prescelta dall 'équipe Ancifap come capace 
di attivare il processo di apprendimento mirato sui risultati sopra­
descritti è stata la · situazione «training»; cioè una situazione di 
lavoro di gruppo rigorosamente centrato su un compito reale (ap­
partenente cioè alla realtà dei corsisti) e non sulle dinamiche psi­
cologiche. La situazione «training» non si riduce alla sola attività 
produttiva: la presenza dei formatori-trainers moltiplica stimoli 
all'esercizio - riconoscimento - denominazione - registrazione - con­
trollo e reimpiego delle diverse variabili che costituiscono il pro­
cesso di lavoro: operazioni, eventi, abilità specifiche, fenomeni 
comunicativi, gestione delle informazioni, strumenti adottati dal 
gruppo, ecc. 

I compiti reali per una situazione «training» sono soprattutto com­
piti «meta-professionali», cioè inerenti al controllo della professione 
e non semplicemente alla gestione delle singole attività professio­
nali. 

Il compito assegnato in questo caso è stato quello di costruire un 
profilo professionale dell'«uomo di équipe»; cioè di delineare le 
competenze necessarie per qualificarsi come elemento aggregatore 
di risorse differenziate in situazioni complesse di lavoro. 
E ciò sulla base di informazioni deducibili da dichiarazioni azien­
dali (v. allegato), estraile dalla situazione di lavoro precedente­
mente svolta in azienda e dalla stessa situazione training «in quan­
to esperienza di lavoro», e infine ricevute dall'esterno e rielaborate 
nella situazione training. 

I risultati di prodotto attesi al termine del training sono stati così 
definiti : 

• i corsisti dovranno formalizzare in un modello, criteri, moda­
lità, e strumenti per facilitare l'aggregazione di più operatori 
in situazioni di lavoro caratterizzate da elevata complessità; 

• i corsisti dovranno formalizzare i punti-chiave da tenere sotto 
controllo per garantire e facilitare la produttività di un gruppo 
di lavoro centrato su compito progettuale 
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PRINCIPATO 

Tasti scientifici par la scuola 
superiori 

G. ·Manuzio NOVITA 1981 

Verso la fisica 

·Questo corso si propone di ri­
spondere all'esigenza, sempre più 
avvertita nella scuola italiana, di 
ammodernamento dei contenuti e 
del metodo di approccio della fi­
sica. 
Uno dei dati più Impressionanti 
che emergono dallo studio della 
.scienza come fenomeno sociale è 
che la massa di conoscenze 
scientifiche cresce oggi in modo 
vertiginoso, con andamento pres­
soché esponenziale. Ma di tutto 
questo insieme di profondi scon­
volgimenti concettuali, perfezio­
namenti e conquiste ben poco in 
genere entra nel mondo della 
scuola. 
Il corso si propone perciò di abi­
tuare lo studente a ragionare non 
soltanto entro i vecchi schemi 
della fisica classica. Degli argo­
menti classici vengono infatti evi­
denziati I valori di modernità e gli 
embrioni degli sviluppi più recen­
ti. 

Edizione In 3 volumi, di 224, 192 e 
300 pagine 
Edizione In 2 volumi, di 320 e 416. 
pagine 

A. Oram 
E. Ubertazzi 

Elementi di 
scienze naturali 

Un moderno e aggiornato corso 
di biologia, con Integrazioni di 
astronomia e geografia generate, 
che tiene costantemente conto 
della necessità di guidare gli stu­
denti alla scoperta del significato 
e del valore di questa scienza. 

Un volume di 540 pagine, a 4 co­
lori. 
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6. Struttura e sviluppo del training 

Il training si è strutturato nelle seguenti fasi 

a. contratto 
La proposta formativa è consegnata per iscritto ai çorsisti che dedicano le prime unità 
di lavoro di gruppo a chiarire i termini della proposta, a verificare la corrispondenza fra 
la proposta e le loro esigenze professionali, a misurare la reale utilità del prodotto da 
costruire, a verificarne le condizioni di fattibilità. 
La fase contrattuale deve concludersi con un'iniziale assunzione del compito. 

b. articolazione del compito 
li gruppo lavora intorno alle problematiche relative al compito assegnato, cominciando 
a prefigurare il prodotto da costruire, a identificarne la funzione (a che cosa serve e a 
chi); delimita il campo di elaborazione; organizza i dati in funzione del prodottd; tiene 
conto dei vincoli; predispone· gli strumenti necessari. 

c. analisi dell'esperienza 
li training prevede spazi e stimoli per la rilettura costante dell'«accaduto qui ed ora» in 
quanto insostituibile serbatoio di informazioni circa le operazioni-comportamenti-compe· 
tenze di ruolo rivelatesi funzionali e trasferibili in altre situazioni professionali; e contem­
poraneamente consente la possibilità di riutilizzare immediatamente (senza rimandare al 
«dopo» e all'«altrove» della situazione professionale) ciò che si viene estraendo dall'espe­
rienza, e di verificarne subito la funzionalità in ordine al compito: tutto ciò va a poten­
ziare quell'area di abilità relative al controllo dei processi e all'utilizzo dei segnali di 
feed-back per la loro regolazione. 

d. costruzione del prodotto finale 
li gruppo, in base agli elementi che mano a mano è andato elaborando, stabilisce le ca­
ratteristiche formali del risultato finale e lo costruisce in un continuo andirivieni fra 
«magazzino» e «cantiere», cioè fra serbatoi di informazioni ed elaborazione progressiva 
del prodotto. 

e. momenti di verifica 
Il gruppo è stimolato a confrontare periodicamente lo stadio di avanzamento del lavoro 
di costruzione del prodotto con i vincoli e gli impegni contrattuali e con i criteri di uti­
lizzabilità del prodotto: 
A tal fine il gruppo è stimolato a costruire e aiutato a usare strumenti di registrazione, 
aggiornamento, organizzazione e confronto dei dati progressivamente raccolti, per un 
secondo, continuo andirivieni fra «cantiere» e «ufficio di progettazione», cioè fra la 
realtà di lavoro e il sistema di obiettivi fissati contrattualmente. 
Per facilitare una riorganizzazione dei dati sono state fornite dispense e materiale di la- · 
voro. 

da: Relazione conclusiva sul training meta-professionale: «lavoro di gruppo progettuale». 
Ancifap, Arese 1980. 

DOCUMENTO CONTRATTUALE 

OBIETTIVO 
Mettere in grado gli allievi di individuare, mettere in atto, verificare 
azioni idonee a gestire e controllare il flusso di informazioni in gruppi 
di lavoro progettuale. 

MODALITA' DI LAVORO 
Per approssimare il suddetto obiettivo i corsisti si struttureranno come 
gruppo di lavoro con un compito da adempiere. 

COMPITO 
Mettere in atto, denominare e verificare la funzionalità di «criteri», 
«modalità», «tecniche», «operazioni», per lavorare in funzione di «una 
maggiore integrazione di compiti e di responsabilità su processi, prodotti 
e obiettivi» qualificandosi così come «uomo di équipe». 

RISULTA TI ATTESI 
Costruire e poter disporre di un modello, minimamente sperimentato, 
di come opera un uomo. d'équipe. Tale modello sarà corredato dall'in­
dividuazione di azioni che agiscono come fattore di integrazione in 
situazioni di lavoro complesse. 

-~ 
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IL TRAINING PER-LÒ SVILUPPO 
DELLA PROFESSIONALITA' DI PROCESSO 

bile elenco di training meta-professionali proponibi­
li nella formazione aziendale: 

Le competenze .messe a fuoco dàl training sono 
come le diverse ·facce di un unico prisma: l'insieme 
delle competenze metaprof essionali costituisce quel­
la che si avvia a diventare la professionalità del fu. 
turo: la professionalità «di processo» (ben diversa 
dalla professionalità «di prodotto» o «di prestazio­
ni»). 

* gestione dell'informazione in un sistema aziendale; 
• lavoro di gruppo progettuale; 
• contrattualità; 
• coordinamento di gruppi di lavoro; 
• gestione di processi decisori in un sistema azien· 
date; 

L'interrelazione delle diverse competenze è tale che 
ogni consolidamento di una capacità ha dei contrac­
colpi sulle altre; così come ogni singola competenza 
potrà essere ulteriormente scomposta e attivata a par­
tire da una qualunque delle sue componenti. 

• controllo dei processi, cioè del sistema aziendale 
in movimento; 
* metodologia della sistemazione culturale (rileva­
zione e riorganizzazione degli strumenti conoscitivi 
attivati dal fare professionale; criteri per un loro am· 
pliamento e reinvestimento nell'attività prof essiona­
le). Diamo qui di seguito, a titolo di esempio, un possi-

qualità e costi di un 
'sistema -formativo distribuito' 

L'artico/azione degli interventi forma­
tivi in situazioni differenziate, /'utiliz­
zo della situazione di lavoro ai fini for­
mativi, la concentrazione dell'apporto 
dei formatori esterni nei momenti chia­
ve del processo formativo, e infine 
la capitalizzazione di competenze for­
mative «interne» al reparto, attraver­
so la formaziohe e l'esercizio di fun­
zioni formative da parte dei capi, ren· 
dono il Sistema Formativo Distribuito 
estremamente vantaggioso anche dal 
punto di vista economico. 
Si sa che l'attività formativa aziendale 
deve· sopportare costi notevoli, risul­
tanti dal sommarsi delle voci relative 
agli interventi esterni, al distacco dei 
dipendenti (quindi alla· mancata pro-

duzione), alla loro sostituzione o al 
provvisorio inutilizzo degli impianti. 
A tutto questo si aggiunga che la for­
mazione, quando è delegata esclusiva­
mente a operatori esterni, disperde il 
know-how formativo che viene così 
sottratto all'Azienda che beneficia sol­
tanto di una parte dei risultati otteni­
bili dalla attività formativa. 
La logica di un Sistema Formativo Di· 
stribuito è invece quella di valorizzare 
l'attività lavorativa come essenziale 
momento formativo: la formazione, 
quindi, non solo non interrompe la 
produzione, ma arricchisce di compe· 
tenze il personale direttivo (oltre che 
i diretti destinatari dell'intervento) e 
riduce progressivamente la dipendenza 

de/l'azienda dai formatori esterni. 
Questi ultimi sono infine costretti a 
specializzare i propri interventi e a 
concentrarli nei momenti chiave di un 
progetto formativo globale: 

progettazione 

formazione di formatori 
formazione capi 

- supervisione sul campo 

- verifica e registrazione dei risultati 
- formalizzazione dei modelli forma· 
ti vi 

In definitiva, anche la specializzazione 
dei f armatori esterni contribuirà a otti· 
mizzare il rapporto qualità/ costi degli 
interventi formativi. 

MODALITA' DI ABBONAMENTO. Gli abbonamenti potranno essere effettuati mediante modulo di ccp. intesta· 
to all'OPPI, via Orseolo 1, MILANO, c/c N. 37138203; oppure mediante Assegno Bancario, sempre intestato 
all'OPPI; o infine presso i Concessionari e le Agenzie di vendita delle Edizioni Principato, secondo l'elenco: 

. ANCONA: Marco Baldonl, via Cupramontana 9, 
tel. 89.38.40 (per le Marche) 

BARI: Agenzia llbr. Mercadante, via F. Campione 
80/82, tel. 22.71.78 (per la Puglia e la Basilicata) 

BOLOGNA. A.ganzi• P.R.P., via Zucchl 4, tel. 
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BRESCIA:- Libreria R•Rla, corso Garibaldi 39/B. 
tel. 42.476 (per la provincia di Brescia) 
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via Dante 44, tel. 66.49.87 (per le provincie di 
Cagliari, Nuoro e Oristano) 

CALTANISSmA: Rappreantanze Edltorlall di Sai· 
v.aure Sclucla, corso Umberto 111, tal, 31 .209 (per 
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CATANIA: Centro ' Dlatrlbuzlone Libri, via Vercelli 
17, tel. 43.80.01 (per le provincie di Catania, Enne 
e Siracusa) 
. FIRENZE: Luciano Manzuoll S.a.a., via Gustavo 
Modena 20, tal. 57.73.04 (per la Toscana) 

GENOVA: Mlchele Morlzzo, via S. Scorza 13/R, 
tel. 22.13.39 (per la Liguria) 
MESSINA: Carmala tereaano, via della Zecca 12, 
tal. 71.85.89 • 71.34.38 (per la provincia di Messina) 
MILANO: Casa Editrice Principato S.p.a., via G.B. 
Fauché 10, tal. 318.53.09 . 318.93.86 - 31.20.25 (per 
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PALERMO: Vlttorlattl S.p.a.. viale Strasburgo 145 
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tolo 25, tel. 64.410 (per le provincie di Perugia e 
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D'Annunzio 65, tal. 69.05.67 (per l'Abruzzo) 

RAGUSA: C.E.l.D., via Arch. Bramanta 19, tal . 
47.502 • 47.722 (per la provincia di Ragusa) 
REGGIO CALABRIA: Umberto Raachlllà, via Sta· 
dio a Monte 17 /D, tel. 28.222 (per. la Calabria, 
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varato) 
ROMA: Roberto Risa & C. 8.a.a., via di Sacco 
Pastora 36/42, tel. 84.24.58 (per Il Lazio) 
SASSARI: Luigi Caau • Llbrorama, via Brigata Sas­
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SIDERNO: Libreria Gentile, corso della Rcpubbll· 
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TORINO: Carlo Gambetta, via le Chiuse 75, tal . 
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UDINE: Giampaolo Turco, via Solferino 20, tal. 
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VERONA: Umberto Lelter, via Corno d'Aquilio 2/C. 
tal. 91.69.39 (per le provincie di Verona, Trento . 
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...ha scelto Cariplo. 
(U• ragione ci sarà.) 

Chiedi ai nostri clienti cosa hanno trovato alla CArc:;irc:;i ~ lo'O 
Cassa di Risparmio delle Provincie Lombarde. . e..:Je..:J~ ~ 
Ti diranno che sicurezza, rapidità, convenienza · Rl0[})ffiW~D® 
offerta dai 440 sportelli Cariplo sono i motivi p1o1~nnor\flr,:::Jora 
della loro scelta. w0~ L..J\.J~ LS 
Vieni. Parlian:ione. Scoprirai che conviene. an- LOr.\l.llcJ ~ loìlo'r2 
che a te aprire un conto corrente alla Canplo. L.J\Jl..J~~LiU~LS 

Riserve patrimoniali al 31·3-1979 (comprese le gestioni annesse) L. 592.275.844 682 

Studente





