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Da numerosi anni nella maggior parte dei
paesi europei si riflette sull’importanza
attribuita dalle diverse politiche al ruolo
delle aziende nella formazione professio-
nale.

Le ragioni che spingono maggiormente ad
esaltare questo ruolo sono state spesso
analizzate e sono ben note; si tratta di
trasformazioni tecnologiche e dell’orga-
nizzazione del lavoro, della crescita della
disoccupazione, del contributo della for-
mazione alla competitività delle econo-
mie.

L’intervento delle aziende nel processo di
formazione assume varie forme, tipiche
di ciascun paese, in considerazione delle
particolarità di ogni sistema di formazio-
ne professionale.

Questo intervento delle imprese e, più ge-
nericamente, delle organizzazioni profes-
sionali nella definizione degli obiettivi e
dei contenuti della formazione professio-
nale è stato ed è tuttora un tema centrale
in molti paesi. Un aspetto del problema
concerne i modelli di regolamentazione
delle formazioni basate su una concer-
tazione efficace tra attori del mondo
economico e di quello della formazione,
soprattutto in paesi, come la Francia, che
possiedono un sistema di formazione fon-
dato su insegnamenti formali in strutture
scolastiche di competenza dello stato. Il
Regno Unito ha dato una risposta diver-
sa, introducendo una codificazione delle
competenze e una certificazione indipen-
denti dall’atto di formazione, in cui le
aziende svolgono un ruolo essenziale.
L’obiettivo in tal caso è di fornire agli at-
tori interessati - aziende o enti di forma-
zione - riferimenti che migliorano l’effi-
cacia del mercato del lavoro e permetto-
no alle strutture di formazione di orienta-
re i relativi programmi e filiere.

Un’altra questione fondamentale riguar-
da l’intervento delle aziende nel proces-
so di formazione professionale. L’impre-
sa come luogo di formazione è il tema
di questo numero della Rivista europea;
si tratta di un tema “classico”, spesso esa-
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minato dal punto di vista dell’efficacia
delle formazioni in alternanza rispetto alle
formazioni scolastiche. Questo approccio
differisce da quello del presente numero,
che affronta in maniera diversa il ruolo
delle aziende nella formazione.

Alcuni interrogativi emergono in quasi
tutti gli articoli: che cosa permette lo svi-
luppo delle conoscenze teoriche e prati-
che dei dipendenti? quali sono le condi-
zioni interne che garantiscono che la for-
mazione sul posto di lavoro, la formazio-
ne informale o le formazioni su iniziativa
dell’azienda assicurino la produzione di
competenze utili all’impresa? Un’azienda
non è solo posti di lavoro e azioni in
materia di formazione, ma è anche orga-
nizzazione, strumenti di gestione, siste-
ma di mobilità, modalità di reclutamento,
ecc. Ognuna di queste dimensioni può
incidere sul processo di apprendimento
della manodopera e, di conseguenza, sulla
costituzione delle sue competenze. Un’im-
presa, come qualsiasi organizzazione, non
è solo un modello di coordinamento del-
le attività dei suoi membri, ma è anche
una forma d’organizzazione dell’apprendi-
mento di ciascuno dei suoi componenti e
ciò vale sia per le organizzazioni di tipo
tayloristico sia per quelle di nuovo tipo.
Inoltre essa è un luogo d’acquisizione di
conoscenze teoriche e pratiche che van-
no al di là di quelle possedute dal singo-
lo individuo: conoscenze e “mestiere”
dell’azienda.

La riflessione sul ruolo delle imprese nel
processo d’apprendimento e nella forma-
zione non è isolata, ma si sviluppa nella
maggior parte dei paesi. I francesi parla-
no di organizzazione qualificante, gli in-
glesi di “learning company”. In tale con-
testo si affronta il tema proprio delle
scienze della gestione e dello sviluppo
delle risorse umane. L’attenzione non vie-
ne più rivolta alle sole formazioni forma-
li, ma anche agli apprendistati più diffu-
si, più difficili da comprendere, ma tutti
importanti sotto il profilo della competiti-
vità dell’azienda. Le analisi condotte ri-
guardano in primo luogo le condizioni di
esercizio del lavoro individuale e collet-
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tivo che facilitano, ostacolano e struttu-
rano la formazione o l’emarginazione:
mobilità, classificazioni, autonomia nel
lavoro, stimoli.

Si tratta di un tema nuovo che si differen-
zia da una visione della formazione ba-
sata sull’esistenza di mestieri ben indivi-
duati attorno ai quali si organizzano le
formazioni formali e informali. L’articolo
di U. Teichler situa il ruolo dell’azienda e
del profilo professionale nell’organizza-
zione delle formazioni in Germania e in
Giappone.

Il presente numero contiene inoltre di-
verse concezioni dell’azienda e del suo
ruolo in materia di formazione:

❏ l’impresa come attore della formazio-
ne, che definisce obiettivi e attua strumen-
ti specifici di formazione nel caso delle
autofficine (G. Spöttl) e della Rover (J.
Berkeley);

❏ l’impresa come luogo di apprendi-
mento - articoli di J. Onstenk e G.
Dybowski;

❏ l’impresa come learning company -
articoli di autori francesi P. Zarifian, L.
Mallet, M. Campinos-Dubernet, T. Collin
e B. Grasser.

Da questi articoli emerge una nuova vi-
sione dei processi di formazione risultan-
ti dall’attività di lavoro in azienda. Non si
tratta più semplicemente di considerare
l’apprendimento sul posto di lavoro come
risultato dell’attività di lavoro individua-
le, eventualmente svolta nell’ambito di un
tutorato. La costruzione delle competen-
ze va vista non solo come un risultato
delle azioni di formazione, ma anche
come un fatto d’organizzazione, un risul-
tato della cooperazione tra individui.

Jean-François Germe
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Il nostro obiettivo non è quello di tentare
di dire ciò che è o potrebbe essere un’or-
ganizzazione qualificante: l’abbiamo già
fatto in altra sede1. Intendiamo invece af-
frontare a monte gli aspetti alla base di
questa tematica.

L’organizzazione qualificante può essere
definita, semplicemente, come un’organiz-
zazione che favorisce, costruendole, le
formazioni professionali, un’organizzazio-
ne che consente d’apprendere. Questa
definizione è insufficiente per definire
quanto in gioco. Infatti, da tempo, ci si
attendeva che l’organizzazione generas-
se ciò che in economia si chiama “effetti
di formazione”. Con Adam Smith è nata
la concezione di una stessa serie di gesti
ripetuti di continuo che doveva favorire
l’acquisizione di una notevole destrezza.
Adam Smith riteneva che la ripetizione e
specializzazione dei gesti portasse gli
operai, che cercavano una certa comodi-
tà ed efficacia nell’esecuzione di tali se-
rie, a ideare importanti migliorie tecniche.

La novità - per quanto di novità si possa
parlare - non è costituita dalla ricerca di
effetti di formazione e nell’introduzione
di un’organizzazione “d’apprendimento”2,
ma dai motivi per cui tale problema si
ripropone e dalla nuova natura delle for-
mazioni.

1. Motivi della ricomparsa
dei problemi legati all’or-
ganizzazione

I vantaggi della cooperazione...

Chi conduce delle ricerche nelle aziende,
almeno in quelle che intendono innovare
la loro organizzazione e i loro metodi di
gestione, rimane colpito dall’importanza
attribuita alla cooperazione.

Certamente questo termine non viene
quasi impiegato in quanto tale, come se
si esitasse a utilizzarlo, ma, attraverso
sottili giri di parole, è di questo che si
tratta, dell’”agire assieme”, come attestano
numerosissimi esempi:

❏ si vantano i meriti del lavoro collettivo
in officina, delle équipes autonome, di
norma responsabili del raggiungimento
degli obiettivi, che si autodisciplinano e
si autocoordinano per assumere questa re-
sponsabilità;

❏ s i  par la d ’aper tura t ra funzioni ,
d’interazione, di dialogo tra servizi che,
in precedenza, s’ignoravano. Il modello
del “coordinamento orizzontale” guada-
gna terreno e interessa gli schemi associati
alla struttura funzionale dell’impresa;

❏ si sviluppano organizzazioni per pro-
getto o, più modestamente, gruppi avan-
zati polivalenti, che consentono ai diver-
si profili professionali e alle fonti d’espe-
rienza di lavorare parallelamente, in ma-
niera simultanea e convergente;

❏ si mira a razionalizzare i processi tra-
sversali (ad esempio, dalla ricezione del-
l’ordine alla fornitura) e si scopre che l’au-
mento principale della produttività pro-
viene dal miglioramento (e dalla riduzio-
ne) delle interfacce tra le diverse compo-
nenti del processo;

❏ si sperimenta il passaggio dal subap-
palto al la cooperazione fondata su
un’intensificazione degli scambi e sulla
realizzazione di lavori in comune, alla ri-
cerca di rapporti di fiducia, stabilizzati nel
tempo;

❏ si configurano nuovi profili gerarchici,
valorizzando le capacità d’ascolto, d’ani-
mazione, di dialogo;

Philippe Zarifian
docente universitario di
sociologia dell’Università di
Marne la Vallée, decano del
collegio di scienze sociali e
direttore delle ricerche presso
il LATTS, laboratorio legato
alla direzione per la ricerca
dell’ENPC e associato al
CNRS.

Organizzazione qualifi-
cante e modello della
competenza:
che ragioni? che formazioni?

Nell’articolo, l’autore s’in-
terroga sui motivi che han-
no posto all’ordine del gior-
no l’organizzazione qualifi-
cante, evidenziando tre or-
dini di ragioni: l’importan-
za attribuita alla coopera-
zione sul lavoro, i problemi
posti dalle tendenze ad
emarginare una parte dei
dipendenti e dei giovani,
l’instabilità delle scelte pro-
fessionali. Afferma inoltre
che l’organizzazione quali-
ficante non si può accon-
tentare di essere “d’appren-
dimento”. E’ necessario svi-
luppare nuovi strumenti
d’apprendimento, che supe-
rino e integrino il ricorso
all’esperienza professiona-
le e alla formazione scola-
stica.

1) Cfr.: Philippe Zarifian, “Acquisition
et reconaissance des compétences
dans une organisation qualifiante”,
revue Education Permanente, n° 112,
Parigi, ottobre 1992.

2) Da cui l’ambiguità dell’espressio-
ne “learning organization”.
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❏ ci si attende tecnici, specialisti di un
settore, che sappiano comprendere i pro-
blemi degli altri, assicurare assistenza,
formare, offrendo vera prestazione di ser-
vizi;

❏ si privilegia lo spirito del rapporto
cliente-fornitore: sapere ciò che l’altro (il
cliente) si attende da quanto si fa e come
l’accetta.

In breve: si tratta di un “agire assieme”
globale che sembra apparire nei discorsi
e, almeno in parte, nei fatti, a livello del-
la costruzione concreta delle nuove or-
ganizzazioni. E’ vero che spesso non si
colloca correttamente l’opposto della co-
operazione, ossia le nuove separazioni
che rischiano di generare:

❏ quando si creano dei gruppi autono-
mi, si pensa al rischio che questi gruppi
si ripieghino su di sé, mettendo in que-
stione solidarietà implicite già esistenti
nelle officine?

❏ quando si “aprono” le funzioni, si pen-
sa all’identità dei profili professionali e ai
momenti di relativa autonomia che si de-
stabilizzano? Il coordinamento orizzontale
dà a ciascuno la possibilità di trovare un
buon posto? Poniamo la questione, ad
esempio, all’addetto alla manutenzione, di
cui spesso ci si meraviglierà che “resista”.

❏ quando si creano delle organizzazioni
per progetto, come nel settore automobi-
listico, e si situano a monte del lancio del
progetto le scelte e le decisioni più im-
portanti, si è certi di non collocare le per-
sone a valle in una situazione di dipen-
denza ancora maggiore? Se l’organizzazio-
ne per progetto avvicina gli attori della
concezione dei prodotti e dei processi,
essa associa effettivamente in questa co-
operazione gli attori delle officine?

Tuttavia, malgrado le numerose riserve
espresse da uno spirito attento, ci sem-
bra indubbio che il modello della “coo-
perazione” prenda piede e divenga un
punto di riferimento culturale per gli or-
ganizzatori, che sostituisce, almeno a li-
vello di predominio, il paradigma della
separazione dei compiti e delle respon-
sabilità.

Oggigiorno le ragioni della “cooperazio-
ne” sono tanto solide quanto lo erano in

passato i motivi della “separazione e iso-
lamento”. Esse hanno raggiunto un certo
livello di banalità, che ne giustifica in
qualche modo, la solidità, ma che impe-
disce spesso di andare più in profondità
nell’analisi dei processi di cooperazione.
Citiamo due di queste ragioni ormai
banalizzate:

la reattività: un’organizzazione reattiva è
un’organizzazione che sa reagire con ra-
pidità, efficacia e correttezza a una varia-
zione del contesto economico; tale capa-
cità risulta particolarmente preziosa in
quest’epoca d’instabilità e d’incertezza che
caratterizza le attuali forme di crescita.
Reagire presto e bene significa far circo-
lare rapidamente le informazioni nelle reti
orizzontali, avvicinare l’analisi dei proble-
mi alla presa di decisioni e all’azione, fare
in modo che le (re)azioni dei diversi at-
tori aziendali siano convergenti; tutte va-
lide ragioni per decentrare e cooperare.

L’integrazione: sia che sia dovuta alla
configurazione dei sistemi tecnici o alla
razionalizzazione e alla tensione dei flus-
si, essa rende obiettivamente più indipen-
denti le diverse attività aziendali e richie-
de, in qualche modo, un’intensificazione
degli scambi tra coloro che assumono
queste attività. Pensiamo, ad esempio, a
ciò che implica un’organizzazione a flus-
si tesi in un’impresa - come la SNECMA -
che cerca di ridurre il ciclo di fabbrica-
zione all’interno delle proprie unità e in
tutta la rete dei fornitori. Ecco un’altra
buona ragione per far convergere le azio-
ni, strutturare gli incontri dei componen-
ti dei motori e svi luppare i l  senso
d’interdipendenza tra un numero elevato
di attori.

Ma si misura appieno ciò che la coopera-
zione implica? E’ qui che il tema dell’or-
ganizzazione qualificante inizia ad aver
senso: si tratta di mettere in relazione
conoscenze diverse, punti di vista e inte-
ressi creatisi in maniera separata od op-
posta nell’organizzazione, conoscenze che
si devono sviluppare nel rapporto e nella
comunicazione e non più nell’isolamen-
to, rigida specializzazione e autoaccentra-
mento.

L’organizzazione diviene qualificante in
quanto permette e favorisce questa mes-
sa in relazione e consente ad ogni parte-
cipante di aumentare le proprie compe-

“La novità - per quanto di
novità si possa parlare -

non è costituita dalla
ricerca di effetti di forma-

zione e dall’introduzione
di un’organizzazione

“d’apprendimento”, ma
dai motivi per cui tale

problema si ripropone e
dalla nuova natura delle

formazioni.”

“Chi conduce delle ricer-
che nelle aziende (...)

rimane colpito dall’impor-
tanza attribuita alla

cooperazione.”

“E’ vero che spesso non si
colloca correttamente

l’opposto della coopera-
zione, ossia le nuove

separazioni che rischiano
di generare (...)”

“Oggigiorno le ragioni
della “cooperazione” sono

tanto solide quanto lo
erano in passato i motivi

della “separazione e
isolamento”.
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tenze nel contatto sociale con altre pro-
fessioni e/o altre categorie sociali, in fun-
zione delle necessità direttamente colle-
gate alle prestazioni del funzionamento
produttivo.

Rischio d’emarginazione

Uno dei principali rischi delle “nuove or-
ganizzazioni”, in particolare di quelle ba-
sate sulla cooperazione e la crescita delle
competenze, è data dal fatto che esse
appaiono come vere e proprie macchine
per selezionare ed emarginare.

Un lavoratore che dopo 20-30 anni crede
di “essere competente”, può sentirsi di-
chiarare brutalmente “incompetente” e
venir messo alla porta o, in maniera più
elegante, ma con lo stesso risultato, può
venir emarginato nell’organizzazione di
lavoro e collocato fuori dai circuiti e dal-
le forme di modernizzazione. Questa
estromissione non rischia di colpire solo
gli adulti in attività, ma, secondo lo stes-
so principio, anche i giovani che escono
dal sistema educativo senza un diploma
o sono ritenuti dai datori di lavoro “in-
sufficientemente qualificati”: essi saranno
socialmente dichiarati “incompetenti”,
senza neanche aver potuto dimostrare ciò
di cui sono capaci. Ecco il paradosso del-
le “nuove organizzazioni”: possono venir
apprezzate per l’opportunità che offrono
di accedere a qualifiche più elevate, ma
possono anche degradare la situazione di
molte persone.

Se si attribuisce una certa importanza a
tale problema, si deve uscire da una vi-
sione puramente “economica” dell’orga-
nizzazione qualificante e dire che essa
deve consentire di rispondere alla seguen-
te sfida: come trasformare le competenze
dei dipendenti partendo dalla loro situa-
zione e dalla diversità dei loro percorsi e
delle loro conoscenze, in modo che pos-
sano partecipare alla costituzione e allo
sviluppo delle “organizzazioni qualifican-
ti”?

Ritorniamo alla prima definizione di or-
ganizzazione qualificante: acquisire com-
petenze nell’organizzazione, non in modo
banale, ma in una maniera che è neces-
sario inventare in larga misura3, dato che
il problema è del tutto nuovo.

Instabilità delle scelte organizzative

Secondo la visione che i quadri superiori
si erano creati durante il periodo taylo-
ristico, l’organizzazione si basava sul postu-
lato in base al quale era possibile realizza-
re una struttura resistente nel tempo e
indifferente alla durata, all’usura e ai cam-
biameni di contesto. Ciò implicava l’idea
di un’”organizzazione scientifica”, costrui-
ta su leggi relativamente immutabili.

Questa visione permane. E’ per tale ra-
gione che molti quadri di grandi impre-
se, assistiti da consulenti specializzati in
questo campo, pensano di poter definire
degli “obiettivi organizzativi” a 3-5 anni e
d’avviare il processo che permetterà di
passare dall’organizzazione attuale a que-
sta nuova configurazione, che si suppo-
ne stabile. Ma le premesse di tale approc-
cio sono alquanto discutibili:

❏ chi può dire che tra 3-5 anni la situa-
zione (economica, tecnica e sociale) cor-
risponderà a quella prevista oggi? Fon-
dando l’obiettivo e il percorso del cam-
biamento organizzativo su questa previ-
sione, si corre il rischio enorme di dover
abbandonare per strada le finalità prefis-
se e annullare gli sforzi, spesso conside-
revoli, intrapresi;

❏ “traendo” il mutamento partendo da un
obiettivo elaborato da alcuni esperti, si
pone la gran maggioranza dei dipendenti
in una situazione fondamentalmente pas-
siva: si chiede loro d’inserirsi in un pro-
cesso che essi non hanno domandato, di
cui non comprendono né il senso né la
portata, che viene loro imposto senza una
vera scelta. Il risultato sarà (è) una
differenziazione dei comportamenti: alcu-
ni dipendenti staranno al gioco, cerche-
ranno di cogliere le nuove opportunità
che questo cambiamento (anche se im-
posto) offre loro; altri, invece, freneran-
no, resisteranno, o perderanno il treno in
attesa di giorni migliori...

Ad ogni modo, il cambiamento teso ver-
so un obiettivo, poiché pone le persone
in condizione di seguire o di opporre re-
sistenza, non favorisce l’apprendimento
di questo elemento essenziale che è ...l’or-
ganizzazione stessa. Si collocano i dipen-
denti in (verso) una nuova organizzazio-
ne, ma non si consente loro di apprende-
re che cosa sia una scelta organizzativa.

“Ma si misura appieno ciò
che la cooperazione
implica? E’ qui che il tema
dell’organizzazione
qualificante inizia ad aver
senso (...)”

“Uno dei principali rischi
delle “nuove organizzazio-
ni”, in particolare di
quelle basate sulla coope-
razione e la crescita delle
competenze, è data dal
fatto che esse appaiono
come vere e proprie
macchine per selezionare
ed emarginare.”

“Secondo la visione che i
quadri superiori si erano
creati durante il periodo
tayloristico, l’organizza-
zione si basava sul
postulato in base al quale
era possibile realizzare
una struttura resistente
nel tempo (...). Questa
visione permane. Ma le
premesse (...) sono al-
quanto discutibili(...)”

3) Uno dei grandi meriti della missio-
ne “Nuove qualifiche” in Francia è
quello di affrontare questo problema
e di sperimentare nuove soluzioni per
i giovani e gli adulti.
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E’ soltanto dal momento in cui si rinun-
cia alla finzione di una struttura organiz-
zativa stabile, in cui si accetta di rimette-
re in causa uno schema fisso, che si co-
mincia a capire l’interesse:

❏ di una definizione dell’organizzazione,
non in termini di struttura, ma in termini
di potenziale d’evoluzione;

❏ di un’implicazione dei dipendenti nel-
la concezione di un mutamento che non
ha quale riferimento principale un “ber-
saglio”, ma l’analisi di situazioni mobili.

Ciò implica che i dipendenti acquisisco-
no una competenza sull’organizzazione,
una vera cultura organizzativa, base della
loro capacità di condurre queste analisi
ed evoluzioni.

L’organizzazione qualificante, poiché fa-
vorisce l’acquisizione di competenze
nell’organizzazione e sull’organizzazio-
ne, si pone in una dialettica molto parti-
colare e nuova. Essa deve permettere
l’apprendimento su di sé e al suo inter-
no!

Ciò non porta certamente a un approccio
di tipo empirico, anzi: tale modello
organizzativo suppone dei principi forti,
ma che interesseranno più le modalità
d’apprendimento organizzativo condiviso
che i nuovi schemi strutturali. Ad esem-
pio, è molto più importante definire ciò
che implica un processo d’acquisizione
dell’autonomia che cercare d’immaginare
quello che deve essere un’équipe auto-
noma.

Natura delle formazioni

Avendo passato in rassegna tre ordini di
motivi per attuare delle organizzazioni
qualificanti, abbiamo già parlato implici-
tamente della natura delle formazioni.

La routine, vale a dire l’appropriazione,
sulla base dell’esperienza, di schemi
d’azione suscettibili di essere riprodotti,
ha svolto un ruolo notevole nel funzio-
namento industriale. Essa continua ad
essere presente, ma non riteniamo che
possa svolgere un ruolo guida nella for-
mazione, e ciò per vari motivi: un nume-
ro crescente di azioni di routine sono in-
corporate nei sistemi tecnici automatizzati

e nei computer ed evadono dal lavoro
umano; le situazioni, in un contesto mol-
to instabile ed evolutivo sotto tutti i punti
di vista, permettono sempre meno di af-
fidarsi alla routine; la routine stessa di-
viene oggetto d’interrogativi in una pro-
spettiva di “progresso continuo”. Ciò non
svaluta l’esperienza sviluppata dai dipen-
denti, ma obbliga a ripensarne la costru-
zione.

La prescrizione è stata, a suo modo, il
secondo grande modello di formazione,
che consentiva di organizzare e forma-
lizzare la costituzione di conoscenze sul
lavoro e di elaborare negli uffici studi e
metodi. Questo modello di capitalizza-
zione è entrato in crisi: i metodi, le pro-
cedure, le gamme così definite sono sem-
pre più distanti non solo dalle conoscen-
ze effettivamente utilizzate negli atti reali
di produzione, ma anche dal carattere
sempre più “legato agli eventi”, comples-
so e in parte imprevedibile dei problemi
da risolvere nell’attività concreta. E’ a li-
vello degli attori diretti che sorgono e
devono essere risolti i problemi. Gli uffi-
ci studi e metodi non sfuggono a questa
regola: la loro stessa attività diviene una
produzione di conoscenze raccolte sotto
il denominatore di questioni e problemi
comportati dai nuovi progetti (di prodot-
ti, attrezzature, processi,...) e per i quali
si conoscono soltanto alcune soluzioni.

La formazione scolastica, strutturata per
discipline, ha e avrà sempre un ruolo per
creare conoscenze di base, ma si rileva
sempre più che:

❏ il presupposto positivista, che anima
implicitamente la maggior parte delle for-
mazioni, non riesce a tenere il passo con
i problemi reali della produzione. Le
scienze non sono “esatte”; sono degli in-
siemi di proposizioni, ma contestabili, che
pretendono di essere valide ed è così che
esse possono avanzare. Ciò significa che
la prova della pratica e il confronto con
altri contenuti delle conoscenze devono
essere esplicitamente inclusi nella forma-
zione scientifica (a prescindere dal suo
livello).

❏ La nozione di “conoscenze di base” è
estremamante incerta. Che cosa sono?
Come definirle e insegnarle? Che cos’è,
ad esempio, un sapere base relativo ad
un comportamento d’autonomia e respon-

“L’organizzazione qualifi-
cante, poiché favorisce

l’acquisizione di compe-
tenze nell’organizzazione

e sull’organizzazione, si
pone in una dialettica

molto particolare e nuova.
Essa deve permettere

l’apprendimento su di sé e
al suo interno!”

La routine “(...) continua
ad essere presente, ma

non riteniamo che possa
svolgere un ruolo guida

nella formazione.”

“La prescrizione è stata, a
suo modo, il secondo

grande modello di forma-
zione (...)., però i metodi,

le procedure, le gamme
così definite sono sempre

più distanti (...)”

“La formazione scolastica
ha e avrà sempre un ruolo

per creare conoscenze di
base.” Essa è comunque

messa in discussione.”
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sabilità? Il sistema scolastico ha qualcosa
da dire e da fare in questo campo e, in
caso affermativo, che cosa? Porre la que-
stione significa vedere sino a che punto
l’attuale funzionamento del sistema
educativo risponde male.

❏ Infine, tutti sanno che le situazioni pro-
duttive comportano un groviglio di co-
noscenze di diverse discipline, non solo
di cosiddette scienze “dure” (meccanica,
elettricità, elettronica, informatica,...), ma
anche di scienze “dure” e scienze umane
e sociali. Come imparare da questo coa-
gulo, da questo groviglio? Le forme sco-
lastiche tradizionali sono effettivamente
adatte a questo tipo di formazione?

Sul piano sia della forma sia del contenu-
to delle formazioni siamo chiamati a con-
frontarci con importanti questioni; le or-
ganizzazioni qualificanti hanno visto la
luce cominciando a rispondere a tali sfi-
de.

Tuttavia queste si scontrano con la defi-
nizione del loro oggetto (che cos’è la
“competenza” che si deve apprendere?) e
con i metodi di riconoscimento sociale di
ciò che viene appreso. Si sarà compreso
che, secondo noi, la competenza è inse-
parabile dalle situazioni produttive e non
riducibile alle “conoscenze pratiche” ac-
quisite attraverso l’esperienza.

Da un lato, la competenza può essere de-
finita come la comprensione individua-
le e collettiva delle situazioni produtti-
ve, prese nella complessità dei problemi
che pone la loro evoluzione; dall’altro,
l’acquisizione di tale comprensione sup-
pone di stabilire dei quadri d’azione che
assicurano un effettivo accumulo delle
conoscenze. Tali quadri assomigliano più
ad uno strumento di sperimentazione che
all’esperienza, ma una sperimentazione
costruita dall’interno delle situazioni pro-
duttive reali. Se ne registrano indizi, sia
pure ancora parziali, nella creazione di
elementi di studio delle situazioni che con-
sentono di ritornare sugli elementi della
produzione (rischi, innovazioni), d’analiz-
zarne lo svolgimento, di rettificare le con-
dizioni della loro nascita4 e che permetto-
no ai dipendenti di valorizzare l’esperien-
za degli eventi e la capacità induttiva e di
prendere le distanze dalla loro compren-
sione immediata delle cause e dei motivi,
autorizzando un ritorno critico sulla valu-
tazione iniziale della situazione originale.

Con un simile approccio della competen-
za e delle modalità privilegiate d’appren-
dimento ci allontaniamo considerevolmen-
te dai sistemi di classificazione basati sul
“mantenimento” di un posto di lavoro o di
un impiego, anche se ampliato nella sua
definizione. In questo settore tutto, o qua-
si, deve essere ancora inventato.

“(...) la competenza può
essere definita come la
comprensione individuale
e collettiva delle situazio-
ni produttive, prese nella
complessità dei problemi
che pone la loro evoluzio-
ne.”

“Con un simile approccio
della competenza e delle
sue modalità privilegiate
d’apprendimento ci
allontaniamo considere-
volmente dai sistemi di
classificazione basati sul
“mantenimento” di un
posto di lavoro o di un
impiego, anche se amplia-
to nella sua definizione. In
questo settore tutto, o
quasi, deve essere ancora
inventato.”

4) Abbiamo partecipato all’attuazione
di tal i strumenti presso Danone
France.
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Organizzazione qualifi-
cante, coordinamento e
incentivazione

Louis Mallet
Direttore delle

ricerche presso il
CNRS e direttore del

LIRHE*

Da alcuni anni il concetto di organizza-
zione qualificante è oggetto di numerose
ricerche. I punti di partenza di queste in-
dagini sono vari e sono collegati all’im-
precisione del concetto: alcuni lavori o
esperienze muovono dalle preoccupazioni
dei gestori delle aziende che per diversi
motivi devono far fronte alla necessità di
aumentare l’efficienza delle loro organiz-
zazioni di lavoro (1). Altri studi s’iscrivo-
no nelle problematiche disciplinari: psi-
cologia del lavoro, sociologia del lavoro
e delle organizzazioni, gestione scientifi-
ca, economia. All’interno di quest’ultima
disciplina si possono distinguere varie
correnti: quella che s’interessa delle basi
sociali della concorrenza, che cerca di
determinare come i nuovi dati economici
(internazionalizzazione delle condizioni
della concorrenza...) o sociologici (com-
portamento d’attività, sviluppo dell’istru-
zione...) contribuiscono a trasformare le
organizzazioni e analizza su quali princi-
pi si possono costruire delle organizza-
zioni efficaci in questi nuovi contesti (2).
Un’altra corrente, fortemente influenzata
da autori anglosassoni, si occupa dei col-
legamenti tra organizzazione e apprendi-
mento. A partire dai lavori di Argyris e
Schön sull’apprendimento organizzativo,
si sono sviluppati diversi settori di ricer-
ca, ad esempio in Francia i lavori sull’or-
ganizzazione per progetti (3) o quelli che
collocano proprio il concetto di organiz-
zazione qualificante al centro delle evo-
luzioni organizzative (4). A questa cor-
rente possono venir collegati gli sviluppi
ad interfaccia tra economia e scienze
cognitive. Infine, le nuove formalizzazioni
micro-economiche del comportamento
degli attori, se possono essere collocate
nella scia dei lavori degli economisti
neoclassici, cercano d’integrare sempre
più gli elementi del collettivo di lavoro
attraverso lo studio dei meccanismi di
cooperazione e l’impatto delle conoscen-
ze collettive o della cultura d’impresa sul-
l’efficienza dell’organizzazione (5).

Il contributo qui proposto nasce dai la-
vor i  condot t i  su commiss ione del
CEDEFOP nell’ambito del progetto “Pro-
duzione della qualificazione”**, raccoglie
le tre correnti economiche menzionate (6)
e s’interroga sul tema centrale dell’effica-
cia delle organizzazioni qualificanti par-
tendo da due approcci classici: i proble-
mi inerenti al coordinamento sono tratta-
ti efficacemente in questo tipo d’organiz-
zazione? I problemi legati all’incitamento
vi trovano delle risposte valide?

Logicamente non è possibile porsi questi
interrogativi senza parlare degli obiettivi
dell’organizzazione, anch’essi legati al-
l’ambiente aziendale. L’efficacia dell’orga-
nizzazione non può essere giudicata
astrattamente, ma va vista in relazione ai
risultati raggiunti. Le caratteristiche del-
l’organizzazione devono quindi essere
coerenti con tali finalità (7).

Sotto questo profilo, non è possibile iso-
lare la riflessione sulle organizzazioni
qualificanti dall’evoluzione dell’ambien-
te economico e sociale delle imprese; la
questione generale diviene pertanto: le
organizzazioni qualificanti sono in gardo
di r ispondere a l le nuove es igenze
aziendali?

E’ evidente l’ambizione delle questioni
poste. Il nostro obiettivo consiste soltan-
to nell’introdurre il dibattito su questi due
temi del coordinamento e dell’incitamen-
to.

Prima di affrontare questi punti, fornire-
mo la nostra definizione di organizzazio-
ne qualificante allo scopo di delimitare,
per quanto possibile, un campo spesso
mal circoscritto. Concluderemo quindi con
i collegamenti tra organizzazione qualifi-
cante e prescrizione sul lavoro.

Nell’articolo, in maniera un
po’ provocatrice, si confu-
tano due ipotesi ampiamen-
te accettate e si propongo-
no altre due vie. Si contesta
l’idea che l’autonomia nel
lavoro è necessaria per ot-
tenere un miglior coordina-
mento nelle organizzazioni
complesse. Nuove forme di
prescrizione sostituiscono
le vecchie. Si contesta inol-
tre l’ipotesi che l’autonomia
nel lavoro è necessaria
affinchè l’organizzazione
sia formatrice. Esistono tipi
d’apprendimento non auto-
nomi molto efficaci.
Si avanza invece la tesi che
l’autonomia rappresenta un
importante motivo di stimo-
lo interno e che pertanto, se
si desidera fare della forma-
zione un fattore di
incitamento interno, lo svi-
luppo dell’autonomia nel
lavoro appare indispensabi-
le. Resta da scoprire in che
misura questo dibattito non
sia limitato al territorio
francese e da individuare
quali forme esso può assu-
mere in altri Stati membri
dell’Unione europea.

* Laboratoire Interdisciplinaire de
Recherches sur  les  Ressources
Humaines et l’Emploi (Laboratorio
interdisciplinare di ricerche sulle ri-
sorse umane e l’occupazione), team
associato al CNRS, Università di scien-
ze sociali, Tolosa I.

** N.d.r.: serie di studi nazionali “Ruo-
lo dell’impresa nella produzione del-
le qualifiche: effetti formatori dell’or-
ganizzazione del lavoro”, in fase di
stampa.
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Organizzazione qualificante

1. Desideriamo dare una definizione pre-
cisa e restrittiva del termine organizzazio-
ne qualificante. Innanzitutto poniamoci a
livello del gruppo di lavoro. Non trattia-
mo le macrostrutture nel senso di orga-
nizzazione dell’impresa, ma le micro-
strutture nel senso dell’organizzazione del
lavoro, di ripartizione tra singoli indivi-
dui e di coordinamento tra di loro.

Infatti ci interessiamo di un aspetto pre-
ciso all’interno di un concetto molto più
ampio. Il già citato studio del CEDEFOP
s’incentrava con prudenza sugli effetti
formatori dell’organizzazione del lavoro,
tematica più limitata rispetto alla costru-
zione delle organizzazioni qualificanti.
Questa limitazione corrisponde anche a
delle specificità nazionali: sembra che l’or-
ganizzazione tayloristica “alla francese” sia
stata caratterizzata da una parte da una
forma di divisione del lavoro che lascia-
va ampio spazio alla gerarchia e dall’altra
dallo scarso livello di formazione della
maggior parte dei dipendenti (8). La Fran-
cia è del resto un paese in cui la tradizio-
ne di formazione formale nell’azienda è
molto modesta. Per questi vari motivi, la
questione dell’incorporazione nell’orga-
nizzazione del lavoro del processo
d’apprendimento informale presenta gran-
de interesse e proprie specificità.

Pertanto riteniamo che un’organizzazio-
ne è qualificante quando comporta delle
possibilità d’apprendimento per tutti o per
parte delle persone che la compongono.
Sono necessarie altre precisazioni.

❏ Il carattere formatore qui delineato non
fa riferimento ad un’attività di formazio-
ne sul posto di lavoro disgiunta dall’atti-
vità produttiva, ma ad un’organizzazione
dell’attività produttiva che comporta ele-
menti formatori. L’acquisizione e/o la ri-
velazione di nuove competenze è un pro-
dotto collegato all’attività di produzione;
esse non possono avvenire al di fuori di
tale attività. L’apprendimento non viene
formalizzato come un’attività con una pro-
pria finalità di formazione. La formazio-
ne è informale, il che non significa che è
accidentale o indesiderata. L’attività di
apprendimento non segue i modelli clas-
sici di formazione, bensì è integrata al-
l’attività lavorativa.

❏ Un’organizzazione non ha queste ca-
ratteristiche per caso. Noi ci interessiamo
degli approcci degli attori che, per moti-
vi diversi sui quali ritorneremo, agiscono
sull’organizzazione affinché essa preve-
da queste possibilità di apprendimento.

❏ Le opportunità d’apprendere possono
essere ripartite in maniera disuguale al-
l’interno di un’organizzazione. Numerosi
esempi di mutamenti organizzativi da noi
osservati evidenziano che tali trasforma-
zioni offrono soprattutto possibilità ad
alcuni, precludendole ad altri. Quando si
cambia organizzazione, non è detto che
questo non comporti alcuna conseguen-
za, spesso vi sono vincitori e perdenti.
Ciò accade in particolare quando le stes-
se persone passano da un’organizzazio-
ne all’altra; ciò è tanto più vero, anche se
talvolta non viene ricordato, quando l’evo-
luzione è accompagnata da cambiamenti
di personale, che essa stessa provoca o è
chiamata a provocare.

❏ E’ probabilmente difficile immaginare
che un’organizzazione sia indefinitiva-
mente e continuamente qualificante. Una
stabilità minima della ripartizione delle
mansioni costituisce un fattore d’ineffica-
cia. Gli stessi processi d’apprendimento
sono discontinui. Si può pertanto pensa-
re che le opportunità d’apprendere sono
distribuite in maniera disuguale nel tem-
po, come sono distribuite in maniera di-
suguale tra i singoli individui.

❏ Non ci sembra che si debba contrap-
porre organizzazione qualif icante e
specializzazione individuale. Si trattereb-
be di una prospettiva radicale considera-
re che la specializzazione non è più pro-
duttiva. Nei lavori in atto nulla autorizza
a percorrere questa via. La formazione
informale appare anche negli studi del
CEDEFOP come un elemento di differen-
ziazione dei lavoratori. Essa può contri-
buire alla specializzazione.

Non solo permangono i collegamenti tra
specializzazione e apprendimento me-
diante la ripetizione in zone stabili del-
l’organizzazione, ma la flessibilità delle
definizioni di posto può portare a nuove
forme di specializzazione. Da un lato le
capacità e la volontà di apprendere non
sono distribuite in maniera omogenea tra
i lavoratori, dall’altro la complessità dei
processi e la diversità delle competenze

“(...) riteniamo che un’or-
ganizzazione è qualifican-
te quando comporta delle
possibilità
d’apprendimento per tutti
o per parte delle persone
che la compongono.”

“Il carattere formatore
qui delineato non fa
riferimento ad un’attività
di formazione sul posto di
lavoro disgiunta dall’atti-
vità produttiva, ma ad
un’organizzazione dell’at-
tività produttiva che
comporta elementi
formatori.”

“Le opportunità d’appren-
dere possono essere
ripartite in maniera
disuguale all’interno di
un’organizzazione.”

“E’ probabilmente difficile
immaginare che un’orga-
nizzazione sia
indefinitivamente e conti-
nuamente qualificante.”

“Non ci sembra che si
debba contrapporre
organizzazione qualifi-
cante e specializzazione
individuale.”
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richieste possono spingere verso una cre-
scente specializzazione.

1.2. Il collegamento tra opportunità
d’apprendimento e autonomia sul lavoro
non sembra scontato. La formazione non
è necessariamente collegata ad una scel-
ta. La formazione informale non esige di
per sé una situazione d’autonomia.

In effetti non appare indispensabile usci-
re dal l ’ambito del le organizzazioni
prescrittive coordinate gerarchicamente
per trovare delle organizzazioni qualifi-
canti. Numerosi studi recenti contrappon-
gono organizzazioni di lavoro a carattere
prescrittivo, caratterizzate da una scarsa
autonomia dei dipendenti, a organizza-
zioni che lasciano libertà di scelta ai sin-
goli individui (9). Si ritiene che le prime
offrano poche possibilità di formazione
informale e che le seconde siano porta-
trici, attraverso la variabilità delle situa-
zioni di lavoro, di nuove opportunità.
E’ difficile integrare questa visione con i
numerosi risultati delle ricerche che di-
mostrano che in Francia nell’epoca d’oro
del taylorismo l’organizzazione del lavo-
ro non ha mai ridotto totalmente l’auto-
nomia (10). Questa appariva certamente
in maniera informale, ma era necessaria
e tollerata. E’ già stato scritto abbastanza
sul fatto che le organizzazioni non fun-
zionavano allora se non grazie a queste
zone indefinite, nelle quali erano possi-
bili apprendistati informali. L’elemento
nuovo non sarebbe perciò dato dal colle-
gamento tra autonomia e formazione, ma
dalla comparsa del “non-prescritto” nelle
organizzazioni formali.

D’altro canto non ci sembra che sia so-
prattutto il carattere prescrittivo a ridurre
le possibilità d’apprendimento, ma piut-
tosto il carattere semplice, ripetitivo e sta-
bile nel tempo. Un’organizzazione lascia
poche possibilità di sviluppo delle com-
petenze se obbliga a fare sempre le stes-
se cose e se queste cose sono poche e
semplici .  Invece un’organizzazione
prescrittiva che spinge il dipendente a
realizzare delle operazioni complesse se-
condo una progressione temporale può
consentire di sviluppare delle competen-
ze o di acquisirne di nuove. Un’organiz-
zazione di lavoro può non lasciare spa-
zio all’autonomia, ma attraverso una pre-
scrizione complessa, che utilizza varie
forme, può introdurre un model lo

d’apprendimento obbligato. Le forme di
prescrizione, le procedure di controllo,
differiranno dal modello di un sistema
tayloristico classico, ma guideranno il la-
voratore nella sua progressione. Il rifiuto
o l’impossibilità da parte di qualcuno di
progredire saranno sanzionati allo stesso
modo dell’incapacità di tenere il ritmo,
ossia mediante l’espulsione dal sistema.

Nei vincoli imposti dalle schede-qualità,
dalle norme ISO e dai capitolati d’oneri
di subappalto si possono individuare nu-
merosi esempi delle nuove “prescrizioni”.
In queste pratiche non vi è alcun collega-
mento chiaro tra lo sviluppo dell’autono-
mia e quello delle competenze. Si può
ritenere che la direzione aziendale cerchi
sistemi di norme che impongono delle
progressioni. Queste norme devono es-
sere legittimate e incluse in una forma di
contratto.

Se è vero che le nuove tecnologie e la
complessità delle organizzazioni rendo-
no difficili e costosi dei controlli classici
del lavoro, potrebbe essere arrischiato
considerare che la sola risposta efficace
delle imprese è fondata su una maggiore
fiducia e autonomia. La ricerca di struttu-
re d’organizzazione che producano nuo-
vi tipi di vincoli adeguati a questi ambienti
complessi è anche una risposta possibile.
Vi si troverebbero degli esempi soprat-
tutto nell’evoluzione dei servizi di gestio-
ne della produzione (11).

Organizzazione qualifican-
te e coordinamento

La questione del coordinamento tra i sin-
goli individui è fondamentale ai fini del-
l’efficienza organizzativa. Dall’affidabilità
delle relazioni tra le persone dipende la
coerenza del processo produttivo. Dalla
rapidità della trasmissione delle informa-
zioni dipendono i tempi della realizza-
zione.

Le nuove condizioni della concorrenza
pongono particolare enfasi sui seguenti
elementi:

❏ Variabilità della produzione. In ter-
mini di livello di produzione, in termini
di tipi di prodotti, la capacità delle orga-
nizzazioni di adattarsi a condizioni di

“Il collegamento tra
opportunità d’apprendi-

mento e autonomia sul
lavoro non sembra sconta-

to.”

“(...) in Francia nell’epoca
d’oro del taylorismo
l’organizzazione del

lavoro non ha mai ridotto
totalmente l’autonomia

(...)”

“L’elemento nuovo non
sarebbe (...) dato dal

collegamento tra autono-
mia e formazione, ma

dalla comparsa del “non-
prescritto” nelle organiz-

zazioni formali.”

“(...) non ci sembra che sia
soprattutto il carattere

prescrittivo a ridurre le
possibilità d’apprendi-
mento, ma piuttosto il

carattere semplice, ripeti-
tivo e stabile nel tempo.”
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domanda in mutamento diviene un ele-
mento essenziale della competitività.

❏ Qualità dei prodotti. La capacità di
produrre in maniera regolare secondo
norme di qualità sempre più precise costi-
tuisce il secondo elemento determinante.

Queste due esigenze si traducono nel
fabbisogno di nuove competenze: l’evo-
luzione dei prodotti e dei processi, la ri-
duzione dei tempi e degli stock richiedo-
no nuove combinazioni di competenze
tecniche e organizzative. Queste combi-
nazioni attribuiscono un ruolo essenziale
ai modelli di coordinamento. Il vecchio
modello di produzione stabile e in lun-
ghe serie doveva la propria efficacia in
una considerevole standardizzazione dei
contenuti dei posti di lavoro e dei pro-
cessi di coordinamento disciplinati dalla
relazione gerarchica. La tendenza alla
semplificazione attraverso l’omogeiniz-
zazione era una risposta organizzativa
accettabile. La rottura rispetto a questa
logica consiste non solo nell’accettare, ma
anche nel creare delle differenziazioni per
essere in grado di far fronte a situazioni
varie e difficilmente prevedibili.

Anche il semplice inasprirsi delle condi-
zioni di concorrenza collegato all’interna-
zionalizzazione dei mercati spinge in tale
direzione. Persino quando le condizioni
della produzione permangono abbastan-
za stabili, la crescita di aumenti della pro-
duttività secondo modelli di tipo taylo-
ristico sembra raggiungere dei limiti. Pure
l’idea che il vantaggio concorrenziale
possa provenire da un miglior utilizzo
delle risorse umane spinge verso una
differenziazione. Essa conduce in effetti
a rimettere in causa un’organizzazione
del lavoro che esige la stessa cosa da
tutti (logica della conformità) per sfrut-
tare delle capacità individuali finora
inutilizzate e per lo più negate o ignora-
te. Si passerebbe da un’organizzazione
che utilizza delle competenze normaliz-
zate, note e reperibili, in cui si può per-
tanto avere una concezione aprioristica
dell’organizzazione, come un gioco di
costruzione nel quale i pezzi sono
calibrati a priori, ad un’organizzazione
in grado d’individuare capacità nascoste
(12). Diviene pertanto difficile avere una
visione a priori dell’organizzazione, per-
ché si parte dall’ipotesi che non si cono-
scono tutte le caratteristiche delle per-

sone e che si corre il rischio di lasciare
che si rivelino, piuttosto che di evitare
questo rischio con la normalizzazione.
In questa logica della differenziazione
non si conosce aprioristicamente la for-
ma degli elementi del gioco di costru-
zioni, che si rivelano durante il proces-
so di costruzione.

Evidentemente, per mentenere la stessa
metafora, il datore di lavoro deve assicu-
rarsi che l’edificio alla fine costruito pos-
sieda le caratteristiche desiderate; da ciò
deriva l’importanza fondamentale del co-
ordinamento in queste nuove organizza-
zioni. La difficoltà basilare è che il coor-
dinamento non consiste più nel gestire
delle frontiere stabili e individuate tra
entità (contenuti del lavoro) omogenee
in grandi gruppi. Questa configurazione
consentiva una gestione mediante proce-
dure stabili; attualmente coordinamento
significa gestire frontiere mobili tra entità
che vengono spinte verso la differenzia-
zione. Sul piano della massa e della com-
plessità delle informazioni da scambiare,
il sistema rischia di divenire estremamente
pesante e costoso. Sul piano della forma
degli scambi (relazione di dipendenza e
di potere) si possono verificare crescenti
asimmetrie.

*
* *

Di fronte a queste caratteristiche, o a que-
ste esigenze, come si presentano le orga-
nizzazioni cosiddette qualificanti?

Innnanzitutto, affinché un’organizzazione
offra delle opportunità di apprendimento,
occorre che essa s ia evolut iva.  La
ripartizione delle mansioni e delle respon-
sabilità non può essere fissata una volta
per tutte. Le frontiere dei diversi posti di
lavoro devono potersi spostare per tener
conto delle conoscenze professionali.
Tuttavia questa capacità di evoluzione non
deve implicare una instabilità permanen-
te. Essa deve essere cadenzata, delimita-
te e organizzata nel tempo. La coerenza
dell’organizzazione è collegata al fatto che
ciascuno dispone di un certo numero d’in-
formazioni su quanto fanno gli altri. L’in-
stabilità di queste informazioni porrebbe
gravi problemi.

Un altro problema consiste nel sapere chi
decide lo spostamento delle frontiere.

“(...) l’evoluzione dei
prodotti e dei processi, la
riduzione dei tempi e
degli stock richiedono
nuove combinazioni di
competenze tecniche e
organizzative. Queste
combinazioni attribuisco-
no un ruolo essenziale ai
modelli di coordinamen-
to.”

“(...) il coordinamento non
consiste più nel gestire
delle frontiere stabili e
individuate tra entità
(contenuti del lavoro)
omogenee in grandi
gruppi (...); attualmente
coordinamento significa
gestire frontiere mobili
tra entità che vengono
spinte verso la
differenziazione.”

“(...) affinché un’organiz-
zazione offra delle oppor-
tunità di apprendimento,
occorre che essa sia
evolutiva.”
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Quale parte può essere lasciata al reci-
proco adattamento?

In secondo luogo, queste organizzazioni
spingeranno verso la differenziazione dei
contenuti dei posti di lavoro, in ragione
dei ritmi di apprendimento. Partendo da
situazioni identiche, due dipendenti sono
soggetti a evoluzioni diverse. Questa in-
dividualizzazione pone problemi di co-
ordinamento comparabili al carattere
evolutivo.

In terzo luogo, apprendere suppone del-
le relazioni con gli altri diverse da quelle
del semplice rapporto prescrittivo. Com-
prendere presuppone delle spiegazioni,
cioè tempo e scambi. Un’organizzazione
soggetta a continua urgenza, spinta quin-
di a distribuire in permanenza il lavoro
in funzione delle migliori capacità dispo-
nibili (colui che sa fare e che lo fa nella
maniera più rapida), non offrirà pratica-
mente opportunità d’apprendere (13).

Complessivamente, questi elementi muo-
vono nella stessa direzione: la quantità e
la complessità delle informazioni da ge-
stire nell’organizzazione sono aumentate
in misura considerevole. Si vede che al-
cune caratteristiche delle organizzazioni
qualificanti vanno incontro alle esigenze
nate dalle nuove forme di concorrenza,
ma si vede anche che la complessità del
coordinamento è moltiplicata dall’apertura
di opportunità di apprendimento.

Per lanciarsi in una siffatta scommessa, si
comprende che le imprese hanno una
notevole esigenza di regole; regole con-
cernenti i modelli di coordinamento sa-
rebbero del resto probabilmente insuffi-
cienti di fronte ai rischi presi. I sistemi
d’incentivazione devono contribuire a
fornire questa garanzia. Sia che queste
organizzazioni lascino una certa libertà
all’iniziativa individuale sia che gestisca-
no delle prescrizioni complesse, ciò por-
ta ad un ripensamento dei meccanismi
d’incentivazione. Il controllo non si eser-
cita soltanto attraverso il coordinamento,
ma anche attraverso la ricerca di garan-
zie che l’individuo offrirà all’organizza-
zione. Qualora non si trovi un sistema
adeguato d’incentivazione, è probabile
che l’impresa si possa allontanare da or-
ganizzazioni prescrittive.

Le organizzazioni qualifi-
canti “(...) spingeranno

verso la differenziazione
dei contenuti dei posti di

lavoro, in ragione dei
ritmi di apprendimento.”

“(...) apprendere suppone
delle relazioni con gli altri

diverse da quelle del
semplice rapporto

prescrittivo.”

“Sia che queste organizza-
zioni lascino una certa

libertà all’iniziativa
individuale sia che gesti-
scano delle prescrizioni

complesse, ciò porta a
ripensare i meccanismi

d’incentivazione.”

Due sono i tipi di meccani-
smo d’incentivazione:

❏ esterno all’attività
lavorativa (retribuzione,

premi, ecc.)
❏ interno all’attività
lavorativa (soddisfazione

di fare, d’apprendere,
ecc.)

Organizzazione qualifican-
te e incentivazione

Tra i meccanismi d’incentivazione si pos-
sono distinguere due forme; nella prima,
l’incentivazione è esterna rispetto all’atti-
vità di lavoro; essa interviene come
contropartita in relazione al tempo e allo
sforzo compiuto. Assume le forme di sa-
lario, premi, vantaggi vari che non hanno
nulla a che vedere con l’attività di lavoro.
L’incentivazione non interviene sull’orga-
nizzazione del lavoro. Il sistema taylo-
ristico schematico è di questo tipo. Per
avere diritto alla contropartita, è necessa-
rio seguire una norma prestabilita, poco
differenziata a seconda dei lavoratori. E’
indispensabile conformarsi alla norma.

Nella seconda forma, l’incentivazione è
interna rispetto all’attività lavorativa. Essa
interviene attraverso la realizzazione del
lavoro e agisce sul registro della soddi-
sfazione di eseguirlo, di apprendere, non-
ché sui meccanismi identificativi o su
quelli dell’emulazione. Se s’intende uti-
lizzare una tale forma d’incentivazione, è
necessario reintrodurre questa preoccu-
pazione nell’organizzazione stessa del la-
voro. I sistemi post-tayloristici sono di
questo tipo, per diversi motivi convergen-
ti.

Alcune ragioni sono collegate alle esigen-
ze dei singoli individui. Meglio formati,
largamente vincolati dal carattere istitu-
zionale della fissazione delle retribuzio-
ni, i lavoratori dipendenti ritengono che
l’esercizio del lavoro rappresenti un im-
portante elemento di stimolo. Spesso in
questo ambito si privilegia l’autonomia
rispetto alla prescrizione.

Altri motivi fanno riferimento all’evolu-
zione delle imprese. La logica della
differenziazione dei lavoratori, attuata per
le ragioni sopra menzionate, induce a
cessare d’invitare a conformarsi ad una
norma, permettendo invece a ciscuno di
distinguersi.

Si pone allora il problema di sapere in
che misura l’opportunità di apprendere
costituisca un’incentivazione interna o
esterna.

L’aspetto “stimolo esterno” corrisponde-
rebbe ad un investimento personale in
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“Si pone allora il proble-
ma di sapere in che
misura l’opportunità di
apprendere costituisce
un’incentivazione interna
o esterna.”

“(...) è l’opportunità di
apprendere che costitui-
sce un incentivo o è
necessario un sistema
d’incentivazione particola-
re per stimolare le perso-
ne ad apprendere?”

“(...) l’esercizio di scelte è
probabilmente essenziale
in un lavoro che si deside-
ra sia a sua volta stimo-
lante.”

vista di una valorizzazione salariale, al-
l’interno o all’esterno dell’azienda. In
questa ipotesi, il singolo individuo desi-
dera probabilmente un investimento
quanto più valido possibile. Se un’orga-
nizzazione prescrittiva è più efficace, egli
vi aderirà.

L’aspetto “stimolo interno” corrisponde-
rebbe alla soddisfazione di apprendere,
di seguire un percorso vario... In questo
caso, l’incentivazione è compatibile con i
vincoli? Non vi è forse una contraddizio-
ne tra il fatto di essere costretto e quello
di trovare utile fruire di “beni d’apprendi-
mento”?

L’autonomia non è necessaria alla forma-
zione e non la garantisce. Ma sfruttare le
opportunità di apprendimento come un
fattore di stimolo esterno esige una certa
possibilità di scelta da parte del singolo
individuo. L’esercizio del potere di scelta
e della responsabilità ad esso collegata
rappresentano dei fattori di stimolo. Per-
ché scegliere obbliga a discutere, a pren-
dere posizione, a ragionare. Il livello d’im-
plicazione del singolo individuo che sce-
glie è più importante di quello dell’indi-
viduo che applica delle prescrizioni.

A seconda della risposta a questa alter-
nativa, le scelte relative all’organizzazio-
ne del lavoro possono essere diverse.
Portando all’estremo questa prospettiva,
si può affermare che il modello di coor-
dinamento dovrebbe venir scelto in fun-
zione del modello d’incitamento prescelto.
Al  l imi te ,  i l  carat tere più o meno
prescrittivo o vincolante del lavoro si
riallaccerebbe alle prospettive dell’incenti-
vazione più che a quelle del coordina-
mento. Si giunge ad una visione, un po’
semplicistica, ma che ha degli estimatori,
in base alla quale alla fine l’organizzazio-
ne, in quanto insieme di norme e di pro-
cedure formali che stabilisce un modello
di coordinamento, riveste scarsa impor-
tanza. Se i lavoratori sono motivati, sa-
ranno efficienti, troveranno delle soluzio-
ni. L’organizzazione non li obbligherà. Le
scelte organizzative hanno allora quale
unico obiettivo la motivazione. Esse sono
totalmente contingenti rispetto alle aspet-
tative delle persone. Non vi è una strut-
tura migliore di un’altra per quanto con-
cerne gli obiettivi dell’organizzazione. La
struttura buona è quella che promuove il
coinvolgimento.

Un attento esame dello studio empirico
condotto dal CEDEFOP nell’ambito del
summenzionato progetto fornisce, su casi
concreti, una conferma a tesi di questo
tipo. Alcuni mutamenti organizzativi han-
no infatti il solo scopo, non dichiarato, di
provocare una trasformazione nel siste-
ma d’incentivazione: cambiando i respon-
sabili, obbligando il sistema delle relazioni
interpersonali a uscire da equilibri stabi-
li, ma spesso non ottimali, generando un
contatto esterno che costringe ognuno a
rinegoziare con gli altri, si ottiene un
“reinvestimento” da parte dei singoli in-
dividui. In altr i  casi , i l  mutamento
organizzativo permette di creare oppor-
tunità di carriera per una categoria parti-
colare, giudicata strategica per il futuro.
E’ rimotivando una determinata categoria
che si migliora l’efficacia del sistema, e
non attraverso una nuova distribuzione
delle mansioni (14).

A questo punto si è spinti a porsi degli
interrogativi circa gli effetti formatori del-
l’organizzazione, non più sotto il profilo
della sua efficienza in quanto struttura di
coordinamento, ma dal punto di vista
della motivazione.

*
* *

Certamente la questione può essere po-
sta nei due sensi: è l’opportunità di ap-
prendere che costituisce un incentivo o è
necessario un sistema d’incentivazione
particolare per stimolare le persone ad
apprendere? E’ il fatto che l’impresa crea
delle organizzazioni qualificanti per mo-
tivare i lavoratori o che ha bisogno, per
altre ragioni, che i lavoratori apprenda-
no, ciò che spinge a ricercare degli sti-
moli in questo senso. E’ probabile che si
trovino tutte le situazioni. Tuttavia lo svi-
luppo dell’autonomia nel lavoro e il de-
clino delle forme prescrittive sono parti-
colarmente legati a ciò. I modelli di
d’incentivazione esterna sono compatibi-
li con forme prescrittive, mentre l’eserci-
zio di scelte è essenziale in un lavoro che
si desidera sia a sua volta stimolante. In
tal caso l’autonomia non è una caratteri-
stica obbligatoria di un’organizzazione
qualificante e risulta più necessaria per il
sistema d’incentivazione che per i mec-
canismi di coordinamento.

Riassumendo, in maniera un po’ provo-
catoria, si confutano due ipotesi largamen-
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te accettate e si propongono due altre vie.
Si contesta l’idea che l’autonomia nel la-
voro è indispensabile per giungere ad un
miglior coordinamento all’interno delle
organizzazioni complesse. Nuove forme
di prescrizione sostituiscono le vecchie.
Si contesta inoltre l’ipotesi che l’autono-
mia nel lavoro è necessaria affinchè l’or-
ganizzazione sia formatrice. Esistono tipi
di apprendimento non autonomi molto
efficaci.

Si avanza invece la tesi che l’autonomia
rappresenta un importante motivo di sti-
molo interno e che pertanto, se si desi-
dera fare della formazione un fattore di
incitamento interno, lo sviluppo dell’au-
tonomia nel lavoro appare indispensabi-
le. Resta da scoprire in che misura que-
sto dibattito non sia limitato al territorio
francese e da individuare quali forme esso
può assumere in altri Stati membri del-
l’Unione europea.
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L’organizzazione qualificante è una con-
figurazione particolare della divisione
delle attività e delle conoscenze, del loro
coordinamento e riproduzione. Da vari
autori 1(1), tra cui Philippe Zarifian, essa
viene descritta come l’organizzazione più
efficace in un contesto di economia di va-
rietà 2(2). La problematica adottata consi-
ste nel considerare detta forma di orga-
nizzazione come il mezzo migliore a di-
sposizione dell’azienda per far fronte al-
l’incertezza, in quanto suscettibile di con-
tinui adattamenti ai vari eventi aleatori.
L’organizzazione qualificante consente
l’affermarsi di una risposta adeguata al-
l’eterogeneità crescente dei saperi da mo-
bilitare e allo sviluppo di conoscenze con-
divise tra le varie categorie di impiego e i
vari servizi aziendali. Più precisamente
tale forma organizzativa permette l’adat-
tamento continuo delle conoscenze, ol-
tre a garantirne il rinnovamento della pro-
duzione.

D’altro canto la riflessione avviata in me-
rito alla organizzazione qualificante ha
avuto il grande merito di porre l’accento,
dopo ARGYRIS e SCHOEN (1978), sulle
conoscenze per l’azione, il che non è un
risultato di poco conto in un paese come
la Francia in cui il modello predominante
è la formazione scolastica. Il carattere
dell’azienda come luogo legittimo di for-
mazione è stato infatti riconosciuto mol-
to tardi (BARBIER, 1992; BROCHIER et
alii, 1990; JOBERT, 1991).

Nell’ampio dibattito che tale concetto ha
suscitato nelle varie discipline, dalla
sociologia all’economia alla gestione d’im-
presa, un aspetto ci sembra scarsamente
affrontato. Si tratta del rapporto tra la pro-
duzione delle conoscenze in azienda e la
forma e le regole della mobilità nel senso
ampio del termine (regole di accesso e
gerarchia dei posti di lavoro). Infatti le
organizzazioni qualificanti, secondo la

definizione che ne abbiamo dato, si svi-
luppano soprattutto in aziende di grandi
dimensioni o appartenenti a grandi grup-
pi che funzionano prevalentemente in
base al cosiddetto modello del “mercato
interno”. Un modello che in Francia nel
corso degli anni ottanta ha chiaramente
subito una crisi strutturale ancora oggi
lontana da una soluzione. La coerenza di
tale modello si basava su una forte cre-
scita degli organici e sullo scarso svilup-
po della formazione professionale inizia-
le. A differenza dei mercati interni della
Germania e del Giappone (SILVESTRE,
1986), diversi fattori hanno contribuito a
incrinarla: riduzione degli organici indu-
striali, considerevole aumento dell’offer-
ta di formazione iniziale, concorrenza tra
formazione iniziale e continua, e infine
minore propensione da parte delle don-
ne, in possesso grazie alla scuola di più
elevati livelli formativi, a ritirarsi dal mer-
cato del lavoro in caso di congiuntura
negativa. Le trasformazioni introdotte in
Francia nel funzionamento del mercato
interno non ci sembrano affatto irrilevanti
rispetto al futuro dell’organizzazione qua-
lificante. Riprendendo l’analisi elaborata
da HATCHUEL e WEIL (1992) sui sistemi
esperti, si può infatti ammettere, come
sostengono i due studiosi, che i processi
attraverso i quali si formano e si scam-
biano le conoscenze nell’azione sono
decisamente più importanti. Questo signi-
fica “che bisogna comprendere che i pro-
cessi burocratici, istituzionali o politici
possono inibire, distorcere o favorire una
dinamica e una ripartizione delle cono-
scenze compatibili con le esigenze eco-
nomiche attuali”.

Inoltre queste conoscenze non si forma-
no semplicemente nell’azione, ma proce-
dono “dalla rielaborazione di elementi di
conoscenza in un contesto di azione”
(HATCHUEL e WEIL, op.cit.). In questo
senso la produzione di conoscenze d’azio-

Organizzazione qualifi-
cante e mobilità
I tecnici di gestione nella chi-
mica

Myriam
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1) Cfr. “L’organisation qualifiante”,
numero speciale della rivista “Educa-
tion Permanente”, n.112. ottobre 1992.

2) Con tale termine si intendono dei
modi di produzione che presuppon-
gono sia un’importante innovazione
dei prodotti che una contrazione del-
la lunghezza delle serie.

L’articolo affronta la que-
stione del raggiungimento
di coerenza tra le nuove for-
me di organizzazione del
lavoro per far fronte a una
“economia di varietà” e alle
regole di mobilità. L’autrice
sostiene la tesi secondo cui
tale coerenza è indispensa-
bile ai fini dell’efficacia e
della stabilizzazione delle
nuove forme di organizza-
zione lavorativa, un proble-
ma cruciale nel contesto at-
tuale del “mercato interno”
in Francia. Da un lato le vec-
chie regole ancora in vigo-
re vengono destabilizzate
per effetto della riduzione
automatica delle opportuni-
tà di carriera legata alla di-
minuzione degli organici e
alla contrazione delle linee
gerarchiche. Dall’altro, l’au-
mento dell’offerta di forma-
zione professionale iniziale
per tutti i livelli della gerar-
chia dei posti di lavoro in-
duce le imprese a incentiva-
re il ricorso al “mercato in-
terno”. L’analisi viene ap-
plicata alla categoria dei tec-
nici di gestione a partire dai
dati statistici per l’insieme
dell’industria francese.
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tività dell’azienda. Conoscenze di questo
tipo vengono ormai non solo stimolate e
richieste, ma sono elaborate e organizza-
te in una struttura teorica che tende a
costituire veri e propri modelli d’azione.
Tenendo conto dell’interdipendenza dei
vari saperi tali modelli strutturano un’azio-
ne etichettata ora come collettiva.

La costruzione sistematica delle conoscen-
ze d’azione presuppone il riconoscimen-
to preliminare della legittimità di queste
conoscenze e dunque della legittimità dei
loro produttori a divenire parte integran-
te di questo processo. Ciò finisce in qual-
che modo per riconoscere loro lo status
di “esperti”. Pertanto, tenendo conto del-
la situazione anteriore, questa legittimità
non viene stabilita automaticamente poi-
ché implica un certo “spostamento” rispet-
to alla situazione. Per illustrare questo
aspetto porteremo ad esempio la situa-
zione osservata in due fabbriche di chi-
mica raffinata appartenenti allo stesso
gruppo.

Nella prima abbiamo potuto osservare
l’esistenza di due sistemi di rappresenta-
zione dell’azione processo qualità, attua-
ta da attori diversi senza che fossero stati
elaborati, al momento dell’inchiesta, veri
e propri compromessi. Il primo sistema
concepisce il progresso e l’organizzazio-
ne del lavoro che ne deriva a partire dal-
la superiorità di una rappresentazione
modellizzante basata sulle matematiche e
alimentata dalle informazioni sul proces-
so automaticamente registrate grazie al-
l’informatica. Per il secondo sistema il
processo qualità deve innanzi tutto per-
mettere di risolvere le disfunzioni mag-
giori, anche se deve accontentarsi di sot-
to-ottimizzazioni locali, privilegiando un
“percorso a piccoli passi” di tipo KAISEN,
secondo la denominazione giapponese.
Tra i sostenitori del primo modello, di tipo
scientifico, c’è il personale del “servizio
procedimento”, ingegneri e tecnici: secon-
do loro si tratta di un modello corrispon-
dente allo stato attuale delle conoscenze
disponibili, mentre le soluzioni di miglio-
ramento parziale e locale, elaborate a
partire da processi più induttivi basati
sulle conoscenze di gestione del proces-
so, e attuate dagli operatori, non merita-
no ai loro occhi che poco spazio. Non si
riconosce loro legittimità, né il diritto di
partecipazione al progredire della padro-
nanza del processo. Le constatazioni, i

ne e l’operazione di legittimazione per-
manente delle nuove conoscenze così
prodotte sono intimamente legate. Que-
ste non dipendono solo dalla divisione
del lavoro adottata, ma dalla configura-
zione degli “spazi di mobilità” che costru-
iscono e organizzano le forme concrete
del coordinamento, cioè della coopera-
zione. Tali spazi sono definiti dall’ “insie-
me delle regole (scritte o meno) la cui
applicazione ripetuta traccia le linee di
forza (di ciò che può essere definito)
come uno spazio professionale o uno
spazio di qualificazione” (SILVESTRE,
op.cit.) 3(3). Queste regole strutturano sia
la coerenza dei contenuti di attività e dei
profili occupazionali che strati e gerarchie
del mondo industriale, basandosi su una
detrminata rappresentazione della gerar-
chia dei requisiti di conoscenza. Di con-
seguenza appare indispensabile osserva-
re in che misura le modifiche introdotte
nelle regole di accesso ai posti di lavoro
e nello svolgimento delle carriere possa-
no influire sullo sviluppo di quella nuova
forma organizzativa che è l’organizzazio-
ne qualificante. Anche queste configura-
zioni implicano alcuni effetti che non si
rivelano necessariamente coerenti con i
cambiamenti organizzativi avviati. La no-
stra ipotesi è che, in mancanza di un’ela-
borazione di tale coerenza con le forme
della mobilità, lo sviluppo stesso delle
nuove scelte introdotte nella divisione del
lavoro rischia di essere rimesso in discus-
sione.

Questo punto di vista lo illustreremo a
partire da recenti indagini nel settore delle
politiche di qualità 4(4), cercando di di-
mostrare quanto la costruzione di spazi
di qualificazione sia più o meno favore-
vole non tanto all’elaborazione delle co-
noscenze d’azione, ma alla loro “teorizza-
zione”, cioè alla loro costruzione orga-
nizzata, sistematica e trasmissibile.

Conoscenze d’azione e
spazio di qualificazione

La novità nel contesto industriale attuale
non è tanto l’esistenza delle “conoscenze
d’azione” a lungo clandestine, ma rico-
nosciute “tacitamente” (JONES e WOOD,
1984) da direzione e quadri, quanto la
recente affermazione della loro necessità
come contributo indispensabile all’opera-

“... Appare indispensabile
osservare in che misura le
modifiche introdotte nelle
regole di accesso ai posti

di lavoro e nello svolgi-
mento delle carriere

possano influire sullo
sviluppo di quella nuova

forma organizzativa che è
l’organizzazione qualifi-

cante”.

“La costruzione sistemati-
ca delle conoscenze

d’azione presuppone il
riconoscimento prelimina-

re della legittimità di
queste conoscenze e

dunque della legittimità
dei loro produttori per

divenire parte integrante
di questo processo”.

3) Si tratta più precisamente della for-
mazione iniziale o continua; profes-
sionale o generale; dei cambiamenti
di azienda o della rotazione tra le
mansioni; del procedere da posto a
posto o del riconoscimento di status.

4) Questo studio del CEREQ-GIP
Mutations Industrielles è stato realiz-
zato nel corso del 1994 da BLAIN C.,
CAMPINOS-DUBERNET M. ,
MARQUETTE C. in tre industrie di
chimica raffinata e in due di trasfor-
mazione dell’alluminio. I risultati sa-
ranno pubblicati nel corso di quest’an-
no.
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rilievi, le osservazioni puntuali degli ope-
ratori sono a priori poco credibili, e i loro
punti di vista sono da prendersi con be-
neficio d’inventario. Appare pertanto su-
perflua l’organizzazione delle condizioni
di raccolta e trattamento rigoroso di que-
ste informazioni, comprese quelle relati-
ve a sezioni del processo di cui si ritiene
di non avere sufficiente padronanza.

Gli sforzi sostenuti dalla direzione del-
l’azienda per stimolare il coinvolgimento
degli operatori, a titolo volontario, nei
gruppi di intervento finalizzato alla qua-
lità si scontrano con le contraddizioni
precedentemente menzionate. Le loro
aspettative nei confronti degli operatori
si pongono in collisione profonda con il
loro status e l’assenza di legittimità delle
loro conoscenze. Da tale situazione emer-
gono difficoltà reali. Ciascuna tipologia
di attore si appoggia al proprio sistema
di rappresentazione, mobilitando le risor-
se fornite dalle proprie conoscenze per
la difesa del proprio punto di vista e rin-
viando ai limiti di conoscenza dell’altro

gruppo, senza che possa crearsi una vera
e propria “zona di scambio”. Tale zona si
potrebbe basare su un certo recupero
delle conoscenze congiuntamente ricono-
sciute come complementari. Una simile
frattura è largamente comprovata dai pro-
fili e dalle regole di accesso ai posti di
lavoro.

Insisteremo sul caso del “tecnico di labo-
ratorio” o tecnico di gestione, le cui ca-
ratteristiche sono in discontinuità con
quelle degli operatori, dal momento che
possiede un’esperienza limitata dell’atti-
vità di gestione acquisita dopo il recluta-
mento sul mercato esterno. Titolare di un
diploma “BTS” (Brevetto di tecnico supe-
riore - cfr.inserto 1), è stato immediata-
mente fatto rientrare nella clausola II del
Contratto collettivo (cfr.inserto 2). Senten-
dosi vicino per cultura e percorso, ma
anche per status, ai tecnici e ingegneri
del “servizio procedimento”, collabora
spontaneamente con loro, mentre descri-
ve la collaborazione con gli operatori
come difficile, come confermato da que-

Inserto n.1

Il sistema di istruzione: struttura e tutele

quelli dei centri di formazione per ap-
prendisti, ma non si tratta di apprendi-
sti). Il secondo ciclo professionale (im-
partito nei lycées professionali) compren-
de le classi che preparano al CAP in 3
anni, al CAP in due anni e al BEP, oltre
che al diploma professionale. Il secon-
do ciclo generale e tecnologico com-
prende le classi seconda, prima e con-
clusiva.

❏ L’insegnamento superiore, che è
impartito nei lycées per le sezioni dei
tecnici superiori (STS) e le classi prepa-
ratorie alle grandes écoles (CPGE) in al-
cune scuole specializzate o “grandi scuo-
le” e nelle università.

L’insegnamento speciale è in parte
sotto la tutela della Pubblica Istruzione,
nelle classi speciali degli istituti di pri-
mo o secondo livello e negli istituti spe-
cializzati. Il Ministero della Sanità, degli
Affari sociali e della Città è competente

Da: Economie et statistiques, nn.277-278, 1994 - 7/8

Il sistema di istruzione sotto la tutela del
Ministero della Pubblica Istruzione e di
quello per l’Università e la Ricerca si ar-
ticola in tre livelli.

❏ Il primo livello, che corrisponde al-
l’insegnamento pre-elementare e ele-
mentare.

❏ Il secondo livello, che raggruppa
primo e secondo ciclo. Il primo ciclo
comprende le classi sesta e quinta, quar-
ta generale e tecnologica, terza genera-
le e tecnologica, ol t re al le c lass i
preprofessionali (CPPN) e a quelle pre-
paratorie all’apprendistato (CPA). Il pri-
mo ciclo viene impartito essenzialmen-
te nel collège, ad eccezione delle classi
di quarta e terza tecnologiche che per
lo più hanno sede nei lycées professio-
nali. Una minoranza di classi preparato-
rie all’apprendistato si trovano in centri
di formazione per apprendisti (i loro
effettivi rientrano nella contabilità di

per gli altri istituti (socio-educativi, me-
dico-educativi e medici).

L’apprendistato è un percorso di for-
mazione professionale in alternanza ed
è impartito nei centri di formazione per
apprendisti (CFA). La loro tutela peda-
gogica è garantita dal Ministero della
Pubblica Istruzione o da quello per
l’Agricoltura per i centri di formazione
per gli apprendisti agricoli.

L’insegnamento agricolo, sotto la tu-
tela del Ministero per l’Agricoltura, im-
partisce un largo spettro di formazioni
professionali, dal CAPA (certificato di
attitudine professionale agricola) al BTSA
(brevetto di tecnico superiore agricolo).

Il Ministero della Sanità, degli Affari
sociali e della Città assicura la tutela
delle scuole di formazione per le pro-
fessioni sociali e nell’ambito della sani-
tà.

Nel primo caso, “ciascuna
tipologia di attore si
appoggia al proprio
sistema di rappresenta-
zione, mobilitando le
risorse fornite dalle
proprie conoscenze per la
difesa del proprio punto
di vista e rinviando ai
limiti di conoscenza
dell’altro gruppo, senza
che possa crearsi una
vera e propria ‘zona di
scambio’ (...)”.
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sti ultimi. Nonostante il tentativo della
direzione aziendale di incentivare i grup-
pi di intervento finalizzato alla qualità, e
di procedere all’evidenziazione sistema-
tica, nei laboratori, dei risultati ottenuti e
dei reclami pervenuti dai clienti, il tecni-
co in questione deplora da parte sua il
disimpegno crescente degli operatori che
non fa che confortare le scarse aspettati-
ve del “servizio procedimento” nei loro
riguardi. La discontinuità “degli spazi” si
rivela particolarmente accentuata.

La situazione del secondo laboratorio,
anch’esso finalizzato a prodotti di chimi-
ca raffinata, in un’altra fabbrica dello stes-
so gruppo offre un quadro assai diverso
rispetto a quello sopra descritto.

Il tecnico di gestione questa volta è un
ex-operatore. Reclutato come operaio
(clausola I) ha ottenuto il posto di tecni-
co dopo aver seguito una formazione
continua in azienda. Tale formazione, as-
sai lontana da un modello scolastico ac-
cademico, è stata costruita sull’amplia-
mento della padronanza dell’attività di
gestione del processo. La padronanza
degli aspetti tecnici e scientifici è stata
organizzata a partire da un percorso di
soluzione dei problemi fortemente orien-
tato verso l’interfunzionalità (manutenzio-
ne e analisi). In tal caso il tecnico di ge-
stione resta un interlocutore legittimo per
i servizi connessi alla fabbricazione, dal
momento che ha accesso allo stesso tipo
di conoscenze scientifiche e teoriche. Ma
in quanto ex-operatore egli è allo stesso
modo in grado di comprendere e “tradur-
re” le conoscenze sperimentali elaborate
dagli operatori. Può così fungere da

interfaccia tra spazi discontinui e consen-
tire la messa in opera di una reale com-
plementarità e di un reciproco arricchi-
mento delle conoscenze possedute dai
diversi gruppi. Conoscenze che possono
essere mobilitate in un nuovo contesto
consentendo al tempo stesso l’economia
di una reinvenzione costellata di soluzio-
ni di fronte agli stessi problemi. Ne risul-
ta in un certo senso un tipo di dispositivo
che non è solo il prodotto di un percorso
collettivo interfunzionale (gestione, pro-
cedimenti, ricerca e manutenzione), ma
che, aldilà del gruppo degli iniziatori, di-
venta allo stesso modo oggetto di una
appropriazione collettiva.

Peraltro, l’itinerario dell’ingegnere inca-
ricato della gestione del laboratorio ha
anch’esso contribuito al ravvicinamento
interfunzionale operato. Provenendo da
uno dei servizi di ricerca dell’azienda,
aveva dovuto gestire la realizzazione di
un investimento importante in una sede
diversa dal reparto osservato, un compi-
to che l’aveva posto in stretta collabora-
zione con il servizio tecnico e il servizio
di manutenzione. La sua nomina alla di-
rezione gestionale di un insieme di labo-
ratori era dunque avvenuta solo dopo
questa serie di esperienze su cui si era in
gran parte basato per sviluppare e soste-
nere i cambiamenti organizzativi avviati.

Tuttavia, in questo secondo caso sembra
ingiustificato considerare la situazione -
sebbene più favorevole dal punto di vi-
sta delle cooperazioni sviluppate e delle
regole di accesso ai posti di lavoro fissa-
te - come totalmente idilliaca. Grazie al-
l’esistenza di conoscenze condivise, que-
sta situazione sembra coerente nella pro-
pria architettura, sia per la legittimità del-
le diverse conoscenze che per le “zone
di interfaccia” effettivamente costruite at-
traverso l’organizzazione delle mobilità;
ma non sembra, dopo un’esperienza di
otto anni, destinata a una sicura durata.
Al momento dell’inchiesta si percepiva la
possibilità di un ricaduta all’indietro. Le
zone di fragilità che si manifestano si col-
locano intorno al nuovo profilo del tec-
nico di gestione: da un lato la sua pro-
mozione passa ormai attraverso il percor-
so di una formazione scolastica classica
(BTS), in quanto l’impresa ha abbando-
nato la formazione interna prima orga-
nizzata; dall’altro le sue possibilità futu-
re, la carriera prevista per lui, allo stadio

Nel secondo caso, “grazie
all’esistenza di conoscen-

ze condivise, questa
situazione sembra coeren-

te nella propria architet-
tura, sia per la legittimità

delle diverse conoscenze
che per le “zone di

interfaccia” effettivamente
costruite attraverso

l’organizzazione delle
mobilità; ma non sembra,

dopo un’esperienza di
otto anni, destinata a una

sicura durata”.

Inserto n.2

Il contratto collettivo dell’Unione delle Industrie Chi-
miche
Comporta 3 clausole che specificano 3 categorie di classificazione degli impieghi.

Clausola 1 Va dal coefficiente 130 al 205. Riguarda principalmente operai e im-
piegati

Clausola 2 Va dal coefficiente 225 al 360 Riguarda agents de maitrise e tecnici

Clausola 3 Va dal coefficiente 350 all’880. Riguarda ingegneri e quadri

Se in teoria il passaggio da una clausola a quella superiore non pone problemi,
nella prassi della politica del lavoro seguita dalle imprese il confine tra le clausole
è del tutto reale.
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attuale non sono ben delineate. Questo
problema non riguarda tanto i tecnici più
anziani (dai 40 anni in su) che sono sod-
disfatti della recente promozione dopo più
di 15 o 20 anni di esercizio dell’attività di
operatore in configurazioni tecniche no-
tevolmente trasformate dall’informatizza-
zione. Tocca invece direttamente i tecni-
ci più giovani che hanno acquisito lo
status di “tecnici di gestione” dopo 5-7
anni circa di attività come operatori, e
aspirano a un avanzamento di carriera per
compensare l’aumento di padronanza del
processo a cui hanno preso parte con gli
operatori e i responsabili di altre funzioni.

Di fronte a questa incertezza, e in assen-
za di un modello professionale di riferi-
mento chiaramente stabilito, essi tendo-
no ad avvicinarsi, a differenza dei più
vecchi, al modello del tecnico classico dei
servizi di manutenzione e procedimento.
Risulta pertanto evidente che, se la dire-
zione aziendale vuole sostenere le scelte
organizzative adottate, deve necessaria-
mente chiarire l’ordine delle possibilità in
questo settore.

Trasformazione delle for-
me di mobilità e manteni-
mento della gerarchia dei
posti di lavoro

I rapporti mobilità/organizzazione di cui
abbiamo appena riferito nell’ambito del-
le attività di un gruppo industriale del
settore della chimica raffinata meritano di
essere collocati in prospettiva rispetto a
un certo numero di caratteristiche della
società francese agli inizi del decennio
novanta. Le difficoltà di costruzione della
legittimità del sapere degli operatori non
sono dissociabili dalla mediocrità dello
status operaio, mentre la superiorità del-
le conoscenze generali e scientifiche sul-
le conoscenze d’azione si collega diretta-
mente al ruolo accordato all’insegnamento
generale e al deprezzamento delle forma-
zioni tecnologiche e a fortiori professio-
nali (Cfr. MAURICE, SELLIER, SILVESTRE,
1982).

In realtà le condizioni di funzionamento
del mercato interno hanno subito una
profonda trasformazione negli anni ottan-
ta in Francia, mentre viceversa alcune

forme strutturali perdurano immutate e
sembrano sfasate rispetto alle soluzioni
organizzative individuate 5(5).

Riduzione meccanica delle opportuni-
tà di mobilità ascensionale

La dinamica del mercato interno in Fran-
cia è stata costruita secondo le caratteri-
stiche descritte dai segmentazionisti ame-
ricani (PIORE e DORINGER, 1971). Così
nei “ruggenti trenta” ha predominato la
formazione sul posto di lavoro; la mobi-
lità era organizzata tramite una succes-
sione di posti poco distanti l’uno dall’al-
tro, mentre l’organizzazione del lavoro era
fortemente specializzaata e gerarchica (cfr.
MAURICE et alii, op.cit.). I confini tra
operai non qualificati e operai qualificati
erano piuttosto labili, e partendo dalla
posizione di operaio era possibile acce-
dere al livello superiore della gerarchia
occupazionale. Nel 1970 solo il 31% de-
gli operai del settore industriale posse-
deva in Francia un certificato di attitudi-
ne professionale; alla stessa data, secon-
do l’indagine del LEST (Laboratorio di
Economia e Sociologia del Lavoro), il 59%
della stessa categoria in Germania posse-
deva un diploma di apprendistato opera-
io (MAURICE et alii, op.cit.)

A partire dall’inizio degli anni ottanta vari
fenomeni hanno contribuito in maniera
congiunta a ridurre le possibilità di mo-
bilità verticale: tra questi la consistente
riduzione degli effettivi che è andata di
pari passo, nella seconda metà del de-
cennio, con la riduzione delle linee ge-
rarchiche.

A questi due fattori si è aggiunto un terzo
elemento: la crescita dell’offerta di for-
mazione tecnica e professionale a tutti i
livelli della gerarchia occupazionale. Per-
tanto, alle formazioni di tecnico superio-
re con BTS e DUT 6(6) che erano note-
volmente aumentate negli anni settanta è
venuta ad aggiungersi l’istituzione del di-
ploma professionale di IV livello (france-
se). Creato inizialmente per le specializza-
zioni operaie più toccate dall’automazio-
ne, è stato esteso alla maggior parte di
tali specializzazioni e usato con l’obietti-
vo di portare l’80% di una classe di età a
livello di diploma nell’anno 2000.

Le autorità preposte all’istruzione e il cor-
po insegnante hanno senza dubbio so-

“Le difficoltà di costruzio-
ne della legittimità del
sapere degli operatori
non sono dissociabili
dalla mediocrità dello
status operaio, mentre la
superiorità delle cono-
scenze generali e scientifi-
che sulle conoscenze
d’azione si collega diretta-
mente al ruolo accordato
all’insegnamento generale
e al deprezzamento delle
formazioni tecnologiche e
a fortiori professionali
(...)”.

“(...) l’opportunità offerta
dalle nuove tecnologie di
un ritorno, almeno parzia-
le, dell’intelligenza, delle
competenze e dei margini
di decisione dagli uffici
verso le fabbriche si è
verificata ‘non con una
riprofessionalizzazione
degli operai addetti alla
produzione, ma col ricor-
so a dipendenti con un
livello di istruzione e
formazione totalmente
diverso’ “.

5) Non pretendiamo di descrivere
nell’ambito di questo articolo l’insie-
me dei cambiamenti che si sono veri-
ficati, ma ci limiteremo a quelli che
influenzano più chiaramente gli aspet-
ti menzionati.

6) BTS: Brevetto di tecnico superio-
re; DUT: Diploma universitario di tec-
nologia (cfr.Inserto n.1).
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modelli di razionalizzazione” (LUTZ e
HIRSCH-KREINSEN, 1988). I due autori
aggiungono che un simile scenario, mes-
so in discussione nel caso della Germa-
nia, sembra più realistico nel caso della
Francia, “largamente tributaria, per il re-
clutamento delle competenze tecnico-in-
dustriali, nei confronti del sistema di pub-
blica istruzione, dei suoi valori e orienta-
menti meritocratici e dei criteri selettivi lì
predominanti”.

Conseguenza di questo tipo di scelta è
stata l’interruzione dello sviluppo delle
vecchie carriere operaie verso i servizi
tecnici (EYRAUD, D’IRIBARNE, MAURICE,
RYCHENER,1984). Gli stessi tecnici supe-
riori vedono la propria evoluzione pro-
fessionale limitata dal reclutamento di gio-
vani ingegneri diplomati. Recentemente
le opportunità di avanzamento dei nuovi
diplomati professionali si sono rivelate in
larga misura frenate dal recente recluta-
mento dei tecnici superiori (VENEAU e
MOUY, 1995).

La Francia registra così la particolarità di
offrire con la formazione iniziale l’acces-
so a tutti i livelli della gerarchia occupa-
zionale, a eccezione tuttavia degli agents
de maitrise, assai di rado disponibili sul
mercato esterno.

Il rallentamento delle possibilità di car-
riera emerge con evidenza dalle statisti-
che nazionali. I risultati dell’inchiesta su
“carriera e mobilità” del 1989 (cfr. inserto
n.3) indicano infatti che, dopo il 1974, le
promozioni si diradano per tutte le cate-
gorie e che per i “sotto-diplomati” è sem-
pre più difficile ottenere una promozio-
ne. Nel 1974, tra gli uomini che hanno
cominciato a lavorare prima del 1960, tre
su cinque hanno già ottenuto una pro-
mozione sociale, e tra le donne più di
una su tre. Nel 1989, dopo 15 anni di car-
riera, il 47% degli uomini ha ottenuto una
promozione. A partire dal 1975 le pro-
mozioni si fanno più rare per quanti a
questa data hanno quindici anni di car-
riera. Su cento uomini che hanno iniziato
come operai qualificati, 45 hanno ottenu-
to una promozione prima del 1974, 18
l’hanno ottenuta tra il 1974 e il 1989 (di
cui due nel 1974). Se il 28% degli operai
qualificati “sotto-diplomati” che hanno
iniziato la loro carriera lavorativa nei pri-
mi anni cinquanta avevano, quindici anni
dopo, ottenuto una promozione (e il 37%

“La Francia presenta (...)
la particolarità di offrire

con la formazione iniziale
l’accesso a tutti i livelli

della gerarchia occupa-
zionale, a eccezione

tuttavia degli agents de
maitrise, assai di rado
disponibili sul mercato

esterno”.

“(...) una riduzione delle
possibilità di promozione
e il ricorso privilegiato al

mercato esterno per le
occupazioni di livello

intermedio, riducendo in
proporzione la promozio-

ne interna, introducano
discontinuità nelle cono-
scenze e nelle condizioni

di sviluppo dei ‘saperi
condivisi’ “.

stenuto in larga misura questi cambiamen-
ti che rispondevano tuttavia a una doman-
da esplicita degli imprenditori metallur-
gici. L’Unione delle Industrie metallurgi-
che e delle miniere, la più potente delle
organizzazioni padronali, privilegiava il ri-
corso alla formazione iniziale per far fron-
te ai cambiamenti tecnologici, piuttosto
che professionalizzare ulteriormente gli
operai mediante la formazione continua.
Questa strategia di innalzamento genera-
lizzato dei livelli di reclutamento è stata
largamente confortata dalla diagnosi dei
ricercatori che hanno descritto le inciden-
ze dei mutamenti tecnologici sulle attivi-
tà operaie in termini di rottura. Tanto che
nel corso degli anni ottanta nell’industria
francese è stato privilegiato lo sviluppo
dei servizi tecnici, realizzato mediante il
reclutamento sul mercato esterno di gio-
vani con diploma di tecnici superiori.

Pertanto, l’opportunità offerta dalle nuo-
ve tecnologie di un ritorno, almeno par-
ziale, dell’intelligenza, delle competenze
e dei margini di decisione dagli uffici ver-
so le fabbriche si è verificata “non con
una riprofessionalizzazione degli operai
addetti alla produzione, ma col ricorso a
dipendenti con un livello di istruzione e
formazione totalmente diverso”, e più vi-
cini “ai teorici e promotori dei sistemi e

Inserto n.3

L’inchiesta “Carriera e mobilità” del 1989

L’inchiesta “Carriera e mobilità” è un’inchiesta complementare a quella sull’occupazione.
Oggetto dell’inchiesta erano solo persone nate tra il 1930 e il 1959, attive o ex-attive,
eccettuati gli agricoltori. Sono stati così esaminati 19.600 casi. 18.400 persone hanno effet-
tivamente accettato di essere intervistate.

Lo studio effettuato riguarda principalmente individui attivi nel 1989, con o senza posto di
lavoro, che hanno iniziato la loro carriera prima del 1960. Per le persone che nel 1989 non
lavorano più, si sono esaminate le circostanze dell’interruzione della carriera. Vengono infine
fatti dei raffronti con le persone entrate nel mercato del lavoro più tardi, all’inizio degli anni
settanta, e l’ambito di confronto non può che essere l’inizio dell’attività lavorativa.

Il questionario affronta tre argomenti:
❏ gli eventi che hanno influenzato la carriera professionale: matrimoni, nascite (solo
per le donne), malattie e incidenti, eventi che riguardano il coniuge o una persona di
famiglia da una parte, stage o formazioni professionali dall’altra. Ci si interessa allora dei
cambiamenti di situazione che si sono verificati dopo tali eventi: disoccupazione, assunzione
o riassunzione di un impiego, cambiamento di posto di lavoro, cessazione dell’attività
lavorativa, cambiamento della durata lavorativa (tempo parziale/tempo pieno);
❏ la situazione professionale in determinate date (marzo 1960, marzo 1967, marzo 1974,
marzo 1981 e marzo 1989) e al momento della prima occupazione, nonché la mobilità
residenziale (alle stesse scadenze). Per prima occupazione si intende quella “vera e pro-
pria”. Dei “lavoretti” non si è tenuto conto;
❏ il futuro professionale: possibilità di rimanere nell’azienda, cambiamento della dura-
ta lavorativa, eventuale ripresa di un’attività.

Da: Economie et statistiques, n.249 (1991)
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dei diplomati), solo per il 10% degli ope-
rai qualificati sotto-diplomati, nel mondo
lavorativo dall’inizio dei sessanta, era scat-
tata, quindici anni più tardi, la promozio-
ne (e per il 31% degli operai diplomati).

La riduzione delle opportunità è tanto più
accentuata quanto più i dipendenti sono
“sotto-diplomati”. Pertanto, meno si è
diplomati, più tendono a ridursi le op-
portunità di promozione e quelle di
fruizione della formazione continua, de-
stinata principalmente ai più qualificati.

Le incidenze di questi fenomeni sono più
analizzate nelle loro conseguenze in ter-
mini di disinteressamento dei dipendenti
che non nelle influenze sui tipi di cono-
scenze mobilitate. Sembra pertanto certo
che una riduzione delle possibilità di pro-
mozione e il ricorso privilegiato al mer-
cato esterno per le occupazioni di livello
intermedio, riducendo in proporzione la
promozione interna, introducano disconti-
nuità nelle conoscenze e nelle condizio-
ni di sviluppo dei “saperi condivisi”. I ti-
tolari delle occupazioni intermedie han-
no sempre meno esperienza degli impie-
ghi di livello più basso. Se gli ingegneri e
i tecnici di recente assunzione sono rela-
tivamente vicini quanto a percorsi e tipo
di conoscenze, tra di loro e la popolazio-
ne operaia la spaccatura è manifesta.
Questo, a nostro vedere, spiega le diffi-
coltà incontrate nel settore organizzativo
e provoca delle ricadute dopo evidenti
progressi.

Il fatto che sempre meno operai acceda-
no ai servizi tecnici in cui i tecnici supe-
riori sono assai ben rappresentati pone
delle difficoltà, soprattutto in alcune atti-
vità. In particolare le meccaniche e quel-
le attinenti alla lavorazione dei metalli.
In questi ambiti risultano insufficienti le
tappe di tipo deduttivo valorizzate dal
modello scolastico, a differenza dell’elet-
trotecnica, dell’elettromeccanica e del-
l’elettronica. Lo stesso avviene per la chi-
mica. Se le soluzioni adottate hanno per-
messo di rispondere rapidamente alla
tecnicizzazione delle attrezzature e delle
attività introdotte con l’automazione, esse
sono più problematiche ai fini dell’elabo-
razione delle conoscenze d’azione consi-
derate come strategiche.

Parallelamente i tecnici superiori vedono
le loro carriere limitate dagli ingegneri.

La possibilità, che è stata di recente loro
aperta, di accedere, tramite la formazio-
ne continua, al diploma di ingegnere, non
sembra al momento attuale consentire una
reale flessione di tale tendenza.

A quanto pare dunque le strategie occu-
pazionali e formative adottate comporta-
no l’accentuazione dell’eterogeneità del-
le conoscenze in atto e provocano
discontinuità “di spazi”, con la conseguen-
za di frenare l’apprendistato organizzativo
e di ridurre, a nostro parere, le possibili-
tà di attuazione dell’organizzazione qua-
lificante.

E’ certamente possibile immaginare degli
avanzamenti di carriera non più solo ver-
ticali, ma orizzontali, che si traducano in
spostamenti nell’ambito dello stesso livel-
lo occupazionale. Essi sono in effetti in
via di sviluppo, soprattutto per gli opera-
tori, con l’integrazione del primo livello
di manutenzione e della qualità. La ge-
stione dei flussi di approvvigionamento
e il controllo dell’operatività sono meno
integrati. Tuttavia, il riconoscimento di tali
ampliamenti di attività è ancora scarsa-
mente garantito a livello di categorizza-
zioni, allo stesso modo dei trasferimenti
orizzontali tra occupazioni. La gerarchia
salariale continua a suscitare aspirazioni
legittime a una mobilità verticale.

Mantenimento di una importante ge-
rarchia delle conoscenze e delle occu-
pazioni

Le nuove forme organizzative presuppon-
gono una “degerarchizzazione” delle co-
noscenze che appare tuttavia poco com-
patibile con i consistenti divari di status.

La gerarchia degli status illustra infatti il
valore che una società accorda a delle
attività e a delle conoscenze. Come si può
introdurre l’idea di una sinergia crescen-
te tra i diversi tipi di sapere ammettendo
che coloro che ne sono i portatori occu-
pano posizioni molto distanziate sulla
scala gerarchica?

La mediocrità dello status degli operai in
Francia, per lo più operai qualificati, è
uno dei risultati messi in evidenza dagli
studi comparati.

Tale mediocrità si manifesta tramite uno
scarto consistente nella gerarchia dei sa-

“(...) le strategie occupa-
zionali e formative adot-
tate comportano
l’accentuazione dell’etero-
geneità delle conoscenze
in atto e provocano
discontinuità ‘di spazi’,
con la conseguenza di
frenare l’apprendistato
organizzativo e di ridur-
re, a nostro parere, le
possibilità di attuazione
dell’organizzazione
qualificante”.

“Le nuove forme
organizzative presuppon-
gono una
‘degerarchizzazione’ delle
conoscenze che appare
tuttavia poco compatibile
con i consistenti divari di
status”.
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lari tra categorie socio-professionali. Se-
condo l’inchiesta sulla struttura dei sala-
ri, la retribuzione di un operaio con una
qualificazione assai elevata alla fine degli
anni ottanta era superiore del 33,7% a
quella di un operaio non qualificato, ma
quella di un impiegato con una qualifica
molto alta lo era del 36,6% e quella di un
tecnico superiore del 65,7%. Lo stipendio
dell’ingegnere o del quadro superiore di
livello più elevato era invece, alla stessa
data, superiore del 247,6% al salario del-
l’operaio non qualificato e del 213,9% a
quello del qualificato. In un paese come
la Germania gli scarti salariali tra i collet-
ti blu e i colletti bianchi sono assai più
ridotti. Così il divario tra operaio qualifi-
cato e quadro è inferiore del 15% al diva-
rio rilevato in Francia dopo avere inte-
grato la possibilità di non dichiarazione
degli stipendi elevati, che viene definita
in base a soglie di raffronto tra i due pa-
esi e utilizzata per il 4% in Francia e il
20% in Germania. Se anche la gamma
delle retribuzioni femminili è più compat-
ta che in Francia, in Germania si rilevano
tuttavia degli scarti più consistenti rispet-
to ai salari degli operai di sesso maschile.

Emblematico è che in Giappone un ope-
raio di una certa età e esperienza goda di
un livello retributivo superiore del 40% a
quello di un ingegnere agli inizi della
carriera (NOHARA, 1994).

In Francia la mediocrità dello status ope-
raio è legata al deprezzamento delle for-
mazioni ad esso finalizzate. E’ a seguito
di un fallimento che ci si orienta verso
l’insegnamento tecnico e a fortiori pro-
fessionale. La superiorità dell’insegnamen-
to generale è data al momento attuale
ancora ampiamente per scontata.

Il recente sblocco dell’insegnamento pro-
fessionale di V livello, tramite la creazio-
ne del baccalauréat professionale (IV
liv.), non sembra aver modificato la si-
tuazione. L’aumento del tasso di accesso
al IV livello 7(7) è impressionante, ma le
ci fre relat ive ai detentori  del bac-
professionnel vi hanno contribuito solo in
esigua misura. Il cambio di livello ha fa-
vorito principalmente l’insegnamento ge-
nerale; l’aumento degli ammessi è stato
in valori assoluti due volte superiore a
quello del bac-professionnel dal 1987 al
1993: un risultato coerente con la logica
di funzionamento strutturale sia del siste-

ma di istruzione che del sistema di mobi-
lità e della gerarchia sociale in atto nelle
aziende.

Proseguire il più in là possibile nell’am-
bito dell’insegnamento generale offre
maggiori opportunità di raggiungere i li-
velli più elevati. Infatti prima gli allievi
abbandonano tale tipo di insegnamento,
più rischia di essere difficile la prosecu-
zione degli studi. Lo sblocco degli iter
formativi non modifica la logica d’insie-
me basata sulla superiorità del sistema di
insegnamento generale.

Nella misura in cui le possibilità di pro-
mozione interna si sono ridotte, mentre
parallelamente perdurano i divari di
status, si verifica un aumento del valore
delle graduatorie alla fine della formazio-
ne iniziale e un rafforzamento dell’effet-
to di tale formazione. Ciò comporta logi-
camente un accentuato movimento di fuga
in avanti. Ciascuno infatti cerca nei limiti
delle proprie possibilità di garantire i pro-
pri figli, per far sì che siano piazzati il
meglio possibile nella lista d’attesa alla
fine della scuola. Dato che il diploma rap-
presenta una protezione, e lo stesso vale
per il livello raggiunto, tutta la società
punta al livello più alto. Nella misura in
cui è stabilito che non può esserci posto
per tutti, quella che gli economisti chia-
mano “Jobs’queue” si traduce più prosai-
camente nel “gioco dell’uomo nero” che
consiste nel passare ad un altro la carta
col fante di picche.

Se le formazione continua è fortemente
istituzionalizzata (GEHIN, MEHAUT,
1993), essa risulta, nonostante le innova-
zioni recenti, non solo nettamente sepa-
rata dalla formazione iniziale, ma diretta-
mente in concorrenza. Pertanto le solu-
zioni adottate a livello di formazione ini-
ziale sono apparse irrinunciabili ai diver-
si attori e il consenso si è rivelato impor-
tante (CAMPINOS-DUBERNET, 1995).

A livello economico le scelte operate in
continuità con le precedenti riforme stan-
no garantendo alla Francia una posizione
comoda e invidiata in numerosi settori
delle industrie portanti (alta velocità,
Minitel, aviazione, telecomunicazioni, ar-
mamenti ecc.; cfr. Made in France, TADEI,
CORIAT, 1993). Peraltro la Francia ha
quasi totalmente perso il settore delle
macchine utensili ed è solo scarsamente

“In Francia la mediocrità
dello status operaio è

legata al deprezzamento
delle formazioni ad esso

finalizzate. E’ a seguito di
un fallimento che ci si

orienta verso l’insegna-
mento tecnico e a fortiori

professionale. La superio-
rità dell’insegnamento

generale è data al momen-
to attuale ancora ampia-

mente per scontata”.

“Nella misura in cui le
possibilità di promozione

interna si sono ridotte,
mentre parallelamente
perdurano i divari di
status, si verifica un

aumento della posta in
gioco a livello di

graduatorie alla fine della
formazione iniziale e un

rafforzamento dell’effetto
di tale formazione”.

7) Ndr: il livello IV del sistema fran-
cese corrisponde al superamento delle
classi terminali e agli abbandoni dei
corsi post-baccalauréat prima di rag-
giungere il livello III (che corrispon-
de al conseguimento del diploma Bac-
2 anni).
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rappresentata nella fabbricazione delle
attrezzature industriali. Le aziende trova-
no difficoltà nel settore della meccanica
(THENARD,1994), mentre i problemi di
elettromeccanica e elettronica vengono
risolti più facilmente. La formazione nel-
le attività di trasformazione e in quelle
del settore meccanico e chimico si coniu-
ga male con la difficoltà di integrazione
delle azioni sperimentali tipica del nostro
insegnamento. Il reale è solo un’applica-
zione della teoria. Questa tendenza, che
si manifesta nel ritardo rilevato in questi
settori, risulta penalizzante nel campo
della qualità, e in particolare del “proces-
so qualità”, basato prioritariamente su
percorsi sperimentali (trattamento scien-
tifico di fatti empirici).

A livello sociale la situazione è incerta. I
recenti scioperi di Péchiney-Dunkerque
e di GEC-Alsthom 8(8) costituiscono dei
segnali che sarebbe verosimilmente peri-
coloso ignorare. Una nuova generazione
di operai-operatori, più formati, coscien-
ti del loro potenziale professionale, del
valore della loro attività ai fini dell’ope-
ratività dell’azienda, pone infatti, dietro
questi movimenti, il problema del proprio
status sociale e del divario tra la loro po-
sizione e quella degli altri lavoratori con
cui collaborano. E’ possibile mettere in
atto delle organizzazioni qualificanti, svi-
luppare collaborazioni sempre più strette
tra funzioni e tra categorie, conservando
tra queste ultime scarti consistenti?
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Le nuove forme di organiz-
zazioni produttive attuate
per facilitare l’adeguamento
alle esigenze di qualità e
flessibilità sono necessaria-
mente collegate con le stra-
tegie di mobilitazione e ge-
stione delle risorse umane.
In questo articolo abbiamo
deciso di approfondire il
tema della costruzione del-
le griglie di classificazione
nei loro rapporti con le for-
me di sollecitazione e pro-
duzione delle competenze,
basandoci sull’analisi di 8
aziende in fase di mutamen-
to organizzativo o tecnico.

Classificazioni e nuove
forme di organizzazio-
ne del lavoro:
quali articolazioni?

Le nuove forme di organizzazione del la-
voro, realizzate per favorire un valido
superamento delle esigenze di qualità e
di flessibilità nei loro vari aspetti, sono
articolate con le strategie di mobilitazio-
ne e di gestione delle risorse umane. Tra
gli argomenti addotti a sostegno di que-
sta articolazione si possono ricordare tre
tesi: innanzitutto, le nuove forme di or-
ganizzazione rimettono in causa in ma-
niera più o meno marcata la divisione e
la distribuzione delle mansioni e la natu-
ra delle relazioni gerarchiche. In secon-
do luogo, la questione delle competenze
è spesso essenziale e si assiste, almeno a
livello di discorsi, ad un ripensamento del
loro ruolo nella prestazione d’insieme.
Infine, in un contesto qualificato di cam-
biamento permanente si rileva che viene
attribuita crescente importanza ai processi
d’apprendimento, il che pone particolare
enfasi sulla dinamica d’evoluzione di que-
ste nuove forme di organizzazione.

Si comprende pertanto che il problema
delle nuove forme d’organizzazione deve
essere analizzato in relazione con quello
dei metodi di gestione della manodope-
ra. In questa prospettiva, la questione
delle classificazioni, il cui oggetto in sen-
so stretto consiste nel raggruppare i
posti di lavoro, nell’organizzarli, nel
posizionarli tra loro, nell’attribuire
loro un coefficiente, il tutto in funzio-
ne delle qualifiche dei dipendenti, as-
sume un ruolo fondamentale. Questa
problematica permette in effetti di tratta-
re a livello statico casi di posizionamento
reciproco dei dipendenti e pertanto di
esaminare le logiche gerarchiche e di
affrontare sul piano dinamico le questio-
ni relative alla mobilità interna e alle
forme di valorizzazione salariale del-
le competenze.

Tuttavia, è opportuno soffermarsi su que-
sta articolazione tra classificazioni e nuo-
ve forme di organizzazione. E’ necessa-
rio relativizzare la nozione di modello di
competenza, in quanto tutte le aziende,
anche quelle più tayloristiche, si basano
obbligatoriamente sulle competenze del-
l’insieme dei propri dipendenti, compe-
tenze che risultano da formazioni iniziali
e continue e dall’apprendimento sul po-
sto di lavoro. Appare più proficuo inter-
rogarsi sullo statuto di queste competen-
ze nella dinamica cognitiva globale. Da
questo punto di vista si possono distin-
guere due logiche: nella prima, le com-
petenze contano soprattutto per il risul-
tato che consentono di ottenere: si atten-
de da ciascuno che raggiunga un risulta-
to determinato e conosciuto a priori.
L’apprendimento consiste in tal caso nel-
lo sviluppare procedure operative sem-
pre più efficaci e affidabili. Nella secon-
da, le competenze servono principalmente
per le conoscenze, specifiche e private,
sul processo di produzione che esse rap-
presentano e l’obiettivo è dato dalla mes-
sa a punto di un potenziale di sviluppo,
d’analisi e di comunicazione di queste
conoscenze. Si tratta anche di sapere se
questa logica è evocata collettivamente o
se resta appannaggio di singoli individui,
di responsabili gerarchici o di persone
esplicitamente consacrate allo sviluppo e
al miglioramento delle procedure e delle
metodologie.

In base all’idea da noi sostenuta, le lo-
giche di costruzione delle griglie di
classificazione variano in funzione
della molteplicità delle logiche di sol-
lecitazione e di produzione delle com-
petenze; le classificazioni possono non
solo essere il riflesso delle evoluzioni in
termini di qualificazione, ma partecipa-
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re “attivamente” al processo di mutamen-
to.

Questo tema è già stato esaminato nella
letteratura. In questo articolo noi lo af-
fronteremo sulla scorta dei risultati di una
recente ricerca1, basata su un campione
di 4 coppie d’aziende (due fabbricanti di
mobili, due produttori di pezzi per auto,
due cartiere e due imprese a “statuto for-
te”, una nel settore agroalimentare e l’al-
tra nel campo siderurgico), che ha per-
messo d’integrare diverse forme di gestio-
ne della manodopera, in particolare in
rapporto alle esigenze convenzionali. Per
ogni caso un primo criterio di scelta era
rappresentato dall’esistenza di un “avve-
nimento” in seguito al quale sono state
poste in essere delle trasformazioni tese
ad ottenere organizzazioni in grado di
gestire situazioni di mutamento più o
meno permanente. La tabella seguente
presenta sinteticamente le aziende esami-
nate.

Nei casi sopra citati abbiamo cercato di
comprendere le logiche alla base della
costruzione delle griglie di classificazio-
ne allo scopo di vedere come si articola-
vano con le forme di sollecitazione delle
competenze.

Le classificazioni-riflesso

Un rapporto definito in via negativa

In questa logica le classificazioni sono
ritenute un mero riflesso, un’immagine
delle qualifiche in un dato momento. In
questa categoria si ritrovano le classifica-
zioni convenzionali per settori che non
sono oggetto di alcuna riappropriazione
da parte delle aziende e il cui contenuto
rimane definito a un livello di generalizza-
zione tale (in particolare per quanto con-
cerne la descrizione delle qualifiche ri-
chieste per ogni grado della classificazio-
ne) da non avere un forte potere vinco-
lante. Il principale interesse di queste clas-
sificazioni consiste nel collocare le une
rispetto alle altre le varie voci, rispec-
chiando la gerarchia delle qualifiche.

Va rilevato che questo tipo di classifica-
zione, caratterizzato da un livello mini-
mo di normalizzazione del riconoscimento
delle qualifiche, consente invece di adot-

tare un atteggiamento discrezionale nei
confronti di un individuo o di un grup-
po, di lasciare aperta la possibilità di te-
ner conto, in maniera arbitraria, delle
evoluzioni puntuali in termini d’individui
o collettivi “strategici”, in particolare a li-
vello di quelli che si possono definire
“uomini chiave”, senza che passi colletti-
vamente un messaggio di sviluppo delle
competenze.

Il caso delle aziende del mobile

Nei due mobilifici la classificazione vie-
ne applicata come definita per l’intero
settore. Le due imprese non hanno fatto
nulla per adeguare la classificazione con-
venzionale alle loro specificità tecniche
od organizzative. Questa mancata appro-
priazione della classificazione convenzio-

Principali trasformazioni

Riorganizzazione dei flussi, con cen-
tralizzazione degli ordini e sostitu-
zione di una logica funzione con
una logica prodotto

Generalizzazione del CNC sulle linee
di produzione

Integrazione delle norme di qualità
e di produzione just-in-time dei co-
struttori automobilistici

Collocamento in isole autonome del-
le unità di produzione

Modernizzazione tecnologica dei
macchinari per aumentare la quota
di carta riciclata tra la materia prima

Modernizzazione tecnologica dei
macchinari per occupare le nicchie
di mercato

Collocamento a sè della manutenzio-
ne

Profonda trasformazione dei proce-
dimenti di trasformazione utilizzan-
do Tanks out door e automatizzando
l’imbottigliamento

Attività

Mobili ad incasso per
lavelli

Mobili di ogni tipo

Barre antideformanti

Cruscotti e
strumentazione

Carta da  imballaggio

Carta di elevata  qua-
lità

Pezzi per automobili

Birra 

Identità

MEUB1

MEUB2

EQUIP1

EQUIP2

PAP1

PAP2

SIDE

BRASS

Dipendenti

100

1020

80

315

160

250

550

390

“(...) il problema delle
nuove forme d’organizza-
zione deve essere analiz-
zato in relazione con
quello dei metodi di
gestione della manodope-
ra. In questa prospettiva,
la questione delle classifi-
cazioni (...) assume un
ruolo fondamentale.”

1) P. Capdevielle, T. Colin, B. Grasser,
P.  Mehaut ,  C.  Zygmund, 1995,
Dynamiques organisationnelles et
principes cognitifs, Rapporto di ricer-
ca realizzato nell’ambito della gara
d’appalto dell’azione tematica “Occu-
pazione, regole, segnali, controlli” del
Ministero della Ricerca e dell’Istruzio-
ne superiore, Gruppo di ricerca sul-
l ’ i s t ruz ione e sul l ’occupazione
(G.R.E.E.), Nancy, Francia.
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nale è a priori tanto più sorprendente in
quanto le due aziende presentavano con-
dizioni produttive molto diverse: da un
lato una PMI che opera su una nicchia di
mercato e prodotti poco differenziati,
dall’altro una delle maggiori aziende del
settore che copre l’intero mercato del
mobile e che punta sull’economia di sca-
la e sulla capacità d’innovazione del pro-
dotto.

In MEUB1 lo sviluppo delle competenze
dei dipendenti non è considerato una
necessità. Infatti le innovazioni tecniche
ed organizzative si basano su alcuni ope-
rai scelti per lavorare sulle attrezzature
più moderne e sui quadri che svolgono il
ruolo d’interfaccia tra i mutamenti pensa-
ti dai dirigenti e l’attuazione nelle officine.

Il caso di MEUB2 è singolare: l’azienda
reputa la crescita delle competenze dei
dipendenti attraverso la formazione come
una delle condizioni per il mutamento.
Allorché si sarebbe pertanto tentati di
vedervi la realizzazione di una logica della
competenza, si rileva che le competenze
sono utilizzate soltanto allo scopo di ade-
guarsi a trasformazioni organizzative e
tecniche che sfuggono del tutto ai dipen-
denti a causa dell’estrema centralizzazione
del processo decisionale e della loro
scarsissima autonomia sul posto di lavo-
ro. In questo caso non si può pertanto
parlare di mobilitazione “strategica” del-
le competenze e si comprende che
l’appropriazione della classificazione con-
venzionale settoriale non è necessaria.

Classificazioni-strumento

Un rapporto di gestione

In questa categoria si ritrovano classifica-
zioni concepite innanzitutto nel loro rap-
porto con la dinamica d’apprendimento
dell’azienda attraverso due obiettivi prin-
cipali.

Si tratta in primo luogo di creare catego-
rie corrispondenti alla nascita di nuove
funzioni o qualifiche. Sotto questo profi-
lo, l’elemento da sottolineare è la volon-
tà di evidenziare la creazione di nuove
categorie; segue la formalizzazione dei
passaggi da una categoria all’altra, il che
consente ai salariati di “progettare” un iti-

nerario di mobilità e di articolarlo con una
strategia di formazione.

In una siffatta logica, le classificazioni non
costituiscono più soltanto un riferimento
lontano e fluido per fissare una gerarchia,
ma permettono di materializzare, in una
norma scritta, applicabile ed opponibile
a tutti, un rapporto tra qualifiche “reali” e
una posizione nella griglia di classifica-
zione. Ciò è ancor più importante quan-
do è necessario rendere credibile la na-
scita di un nuovo modello in un contesto
di cambiamento o di rottura.

Questa logica solleva un paradosso: si ri-
tiene che la creazione di nuove classifi-
cazioni permetta di seguire e normalizza-
re la produzione e la riproduzione delle
qualifiche, in altri termini, partecipa ad
una gestione delle competenze. Però tali
competenze, proprio perchè sono il ri-
sultato di un processo di apprendimento,
non possono essere determinate ex ante.
Pertanto la logica delle classificazioni in
quanto strumenti di gestione delle com-
petenze non può essere soddisfacente
perchè rimane autonoma rispetto alle tra-
sformazioni concrete del processo produt-
tivo e dei rapporti di lavoro di cui tiene
conto soltanto dal punto di vista esterno
e statico.

Il caso delle industrie produttrici di
pezzi per automobili

Queste due aziende hanno fissato la clas-
sificazione del settore metallurgico di cui
fanno parte. Tuttavia, sebbene questa
appropriazione sia concepita in relazio-
ne con i mutamenti tecnici e organizzati-
vi che avvengono nell’azienda, le nuove
classificazioni derivano da una definizio-
ne aprioristica delle direzioni e non inte-
grano le competenze costantemente pro-
dotte in situazione di lavoro.

In EQUIP1 la strutturazione della classifi-
cazione è nata da due impulsi: quello dei
costruttori attraverso l’approccio qualita-
tivo e quello del gruppo a cui appartiene
l’azienda. Si comprende immediatamente
che questa articolazione non costitiuisce
una della priorità strategiche dell’impre-
sa. L’azienda ha fatto ricorso ad un’équipe
di consulenti per realizzare un audit del-
le competenze esistenti e di quelle ne-
cessarie per il futuro. In base a tale audit
sono stati ridefiniti e classificati i posti a

“(...) abbiamo cercato di
comprendere le diverse

logiche alla base della
costruzione delle griglie

di classificazione allo
scopo di vedere com’erano

articolate con le forme di
sollecitazione delle compe-

tenze.”

Le classificazioni-riflesso:
“In questa categoria si

ritrovano le classificazio-
ni convenzionali per
settori che non sono

oggetto di alcuna
riappropriazione da

parte delle aziende e il cui
contenuto rimane definito

a un livello di
generalizzazione tale (...)

da non avere un forte
potere vincolante.”

“(...) questo tipo di classi-
ficazione, (...) consente

invece di adottare un
atteggiamento discrezio-

nale nei confronti di un
individuo o di un gruppo

(...) senza passare colletti-
vamente un messaggio di
sviluppo delle competen-

ze.”
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livello del gruppo. L’applicazione della
nuova griglia incontra però delle difficol-
tà: i posti definiti a livello del gruppo non
corrispondono sempre alla prassi azien-
dale la cui produzione è specifica;
l’attuazione di queste griglie ha risentito
considerevolmente dei vincoli di bilancio
che hanno limitato il numero delle
riqualificazioni e della mancata effettua-
zione di colloqui di valutazione. La for-
mazione formale sembra svolgere solo un
ruolo marginale nell’evoluzione delle
competenze dei dipendenti. Si ha l’impres-
sione che la ditta non si preoccupi di fare
della classificazione uno strumento di svi-
luppo delle competenze, e ciò sembra
confermato dal fatto che, come in MEUB1,
i mutamenti nell’impresa si basano sulla
figura dell’”uomo-chiave”, il tecnico, l’uni-
co in grado da fungere da collegamento
tra il lavoro nelle sue condizioni concre-
te di realizzazione e il modo in cui è con-
cepito dai quadri dirigenti.

In EQUIP2, la produzione è stata riorga-
nizzata in cellule autonome. Questa au-
tonomia delle unità elementari dell’azien-
da mira a diminuire i gradini gerarchici.
A tale scopo, la direzione ha soppresso
le funzioni di capo équipe, caposquadra,
capofficina, sostituendoli con tre posti di
pari livello: responsabile di reparto all’in-
terno di una cellula2. Queste tre persone
appartengono a due categorie: sono
corresponsabili del funzionamento della
cellula e rappresentano uno dei tre re-
parti in seno alla cellula. La riorganizza-
zione non prevede alcun ruolo per gli
operatori di base; il decentramento si fer-
ma a livello di mastri. A causa dello scar-
so decentramento, i responsabili di cellu-
la ben presto sono stati sopraffatti e la
direzione ha dovuto definire posti inter-
medi di viceresponsabile, ricreando i gra-
dini gerarchici. Poiché formalizzava un
mutamento staccato dalla realtà del
lavoro, la nuova classificazione ha
soltanto sancito, ricreando i posti del-
la gerarchia intermedia, l’insuccesso
della riforma.

Classificazioni costruite

La classificazione, risultato di un pro-
cesso d’apprendimento

In un terzo tipo d’approccio, lo scopo
della griglia di classificazione non consi-

ste solo nel prendere atto dell’evoluzio-
ne del contenuto delle qualifiche, ma
anche nello stimolare a livello delle si-
tuazioni di lavoro lo sviluppo di un po-
tenziale cognitivo che integrerà intera-
mente la dinamica d’apprendimento di
tutta l’azienda. Nelle imprese interessate,
vi è la possibilità di riconoscere che le
conoscenze possedute dai dipendenti e
la loro capacità di essere “esperti” della
parte del processo produttivo di cui si
occupano devono essere prese in consi-
derazione per migliorare l’efficacia delle
procedure operative per una determinata
configurazione produttiva e per sviluppa-
re delle migliorie tecniche e organizzative
del processo produttivo.

Per giungere a questa integrazione delle
formazioni individuali, le classificazioni
devono essere ritenute legittime, rispon-
dere ad una garanzia d’obiettività e con-
tenere un certo potenziale d’evoluzione.

La legittimità della griglia di classificazio-
ne costituisce una condizione che ne as-
sicura la credibilità e che ne determinerà
la capacità di offrire agli occhi dei dipen-
denti una corrispondenza tra le compe-
tenze che possiedono e la loro valorizza-
zione nella griglia. Per soddisfare a que-
sta condizione, la quotazione dei posti,
la loro gerarchia e i loro contenuti
formalizzati devono essere il risultato di
un processo di cooperazione tra gli inca-
ricati della costruzione della griglia e i
lavoratori che sono i soli a conoscere i
contenuti concreti e precisi dei vari posti.

La legittimità della classificazione passa
anche attraverso l’utilizzo di procedure di
costruzione che garantiscono una certa
obiettività, soprattutto attraverso cosiddet-
ti metodi “ciechi”, che attribuiscono
coefficienti in base a criteri che, una vol-
ta valutati dai rappresentanti della dire-
zione e dei dipendenti, divengono una
“scatola nera”.

Le classificazioni devono essere in grado
di tener conto della prossima evoluzione
sul piano delle qualifiche formalizzando
i passaggi tra i diversi livelli e utilizzan-
do, per valutare i posti, criteri generici
(come il volume d’informazione o la con-
valida di unità di valori) e non più criteri
di descrizione delle capacità operative
collegate ai diversi posti, che necessaria-
mente sono datati e posizionati.

Le classificazioni-stru-
mento: “In questa catego-
ria si ritrovano classifica-
zioni concepite
innanzitutto nel loro
rapporto con la dinamica
d’apprendimento del-
l’azienda (...)”.

“(...) la logica delle classi-
ficazioni in quanto stru-
menti di gestione delle
competenze non può
essere soddisfacente
perchè rimane autonoma
rispetto alle trasformazio-
ni concrete del processo
produttivo e dei rapporti
di lavoro di cui tiene
conto soltanto dal punto
di vista esterno e statico.”

2) Tecnico logistico del reparto com-
merciale, preparatore del reparto tec-
nico e gestore del reparto risorse uma-
ne.
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Nella misura in cui le classificazioni di-
vengono il risultato di un processo di
costruzione, si può affermare che sono
oggetto di un processo d’apprendimento.

I casi delle cartiere e delle
imprese “a statuto”

Il caso delle cartiere

Nelle cartiere, l’approvazione di un nuo-
vo accordo professionale settoriale sulle
classificazioni ha offerto lo spunto per un
azzeramento dei diversi ruoli aziendali.
Il sistema di classificazione previsto dal-
l’accordo tiene conto del tipo d’attività,
completandolo con criteri di autonomia/
iniziativa, di responsabilità e di formazio-
ne/livello di conoscenze. Nelle due azien-
de, i dipendenti hanno partecipato al
lavoro preliminare di definizione dei
posti e sono intervenuti nella fase di
classificazione. La gerarchia nata dalla
nuova classificazione è alquanto diversa
da quella precedente e si può dire che
registra i mutamenti tecnici e organizzati-
vi dell’impresa. E’ particolarmente inte-
ressante notare che nei due casi in esame
lo stesso posto può seguire un’evoluzio-
ne molto diversa a seconda delle scelte
tecniche e commerciali dell’azienda. Il
posto di operaio addetto ai raffinatori, la
cui funzione consiste nel preparare la
pasta, è stato uno dei posti più riqualificati
in PAP1 e uno dei più dequalificati in
PAP2. In PAP1, l’introduzione di una quota
sempre maggiore di “carta riciclata” ren-
de più difficile la preparazione della pa-
sta, mentre la standardizzazione della pro-
duzione limita la complessità della rea-
lizzazione della carta. Invece, in PAP2, il
collocamento in una fascia alta del pro-
dotto attribuisce un carattere strategico
alla fabbricazione e alla trasformazione
della carta, per cui il posto non è stato
oggetto di alcuna evoluzione tecnica. Ciò
che è particolarmente interessante rileva-
re è come una diversa ricezione dei se-
gnali di mercato si è ripercossa in uno
sviluppo nell’attività delle due aziende:
in un caso il know-how strategico si spo-
sta a monte (introduzione di carta riciclata
in PAP1), nell’altro a valle (valorizzazione
della trasformazione in PAP2). Questi due
tipi d’evoluzione di uno stesso mestiere
hanno condotto a uno sviluppo inverso
della qualificazione del posto nelle due

griglie. La diversa evoluzione della clas-
sificazione di uno stesso posto sottolinea
le carenze legate all’applicazione di una
stessa classificazione convenzionale sen-
za adeguamenti in aziende di dimensio-
ni, mercato e condizioni di produzione
tanto diversi quanto MEUB1 e MEUB2.

La volontà di far proprie le nuove classi-
ficazioni convenzionali si abbina al ruolo
fondamentale riconosciuto alla conoscen-
ze dei dipendenti. L’informatizzazione del
controllo delle macchine per la fabbrica-
zione di carta è avvenuta in stretta coo-
perazione con i lavoratori, in modo da
sfruttare la loro conoscenze del funzio-
namento concreto delle macchine per
migliorarlo e far sì che gli sviluppi tecnici
siano facilmente e rapidamente recepiti
dai dipendenti.

Il caso delle imprese “a statuto”

In BRASS e SIDE, il processo è diverso
perchè è integrato sin dall’inizio in una
logica di gestione dei posti presentata
come un punto fondamentale della stra-
tegia aziendale. L’approccio “competen-
za” di SIDE, nato dall’applicazione degli
accordi ACap 2000, e quello assai simile
di BRASS attribuiscono un ruolo impor-
tante alla formazione e alla sua convalida
in situazione di lavoro. In queste due
aziende le classificazioni hanno costitui-
to oggetto di negoziazione tra le parti
sociali.

Per SIDE si tratta dell’obbligo d’attuazione
della “competenza” prevista dagli accor-
di ACap 2000 più che di una semplice
applicazione delle norme negoziate a li-
vello settoriale; pertanto costituisce un
lavoro specifico di adeguamento alle con-
dizioni aziendali. I colloqui individuali
rappresentano una pietra miliare della
gestione delle competenze introdotta con
gli accordi ACap 2000. Infatti la valuta-
zione delle competenze dei dipendenti e
i colloqui con il superiore gerarchico de-
terminano l’evoluzione del dipendente
nella sua professione e le eventuali for-
mazioni necessarie. Si tratta di rompere3

con la logica della stessa qualificazione
per uno stesso posto. La qualificazione è
funzione delle competenze a prescindere
dal posto occupato.

Per BRASS è stata l’integrazione con un’al-
tra filiale del gruppo a fornire l’occasio-

Le classificazioni costrui-
te: “(...) lo scopo della

griglia di classificazione
non consiste solo nel

prendere atto dell’evolu-
zione del contenuto delle

qualifiche, ma anche nello
stimolare a livello delle
situazioni di lavoro lo

sviluppo di un potenziale
cognitivo che integrerà

interamente la dinamica
d’apprendimento di tutta

l’azienda.”

“Per giungere a questa
integrazione dei singoli

apprendimenti, le classifi-
cazioni devono essere

ritenute legittime, rispon-
dere ad una garanzia

d’obiettività e comprende-
re un certo potenziale

d’evoluzione.”
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ne per ricostruire le griglie. Un’inchiesta
sull’evoluzione del lavoro nell’impresa ha
permesso di ridefinire i posti e la loro clas-
sificazione. In tale contesto svolgono un
ruolo centrale la formazione e i colloqui
individuali in quanto delle formazioni
qualificanti vengono proposte e sono ne-
cessarie ai salariati per raggiungere de-
terminati posti. Per esempio, l’azienda ha
partecipato alla creazione di due diplomi
di conduttore di attrezzature automa-
tizzate dell’industria agroalimentare, in-
dispensabili per accedere al posto di con-
duttore di linea. BRASS conserva una lo-
gica del posto perchè il cambiamento di
qualifica è collegato ad un cambiamento
di posto. Tuttavia un passo verso la logi-
ca “competenza” è fatto, dato che i di-
pendenti sono spinti a formarsi e che le
nuove competenze sono riconosciute nel-
l’impresa. Tale sistema è sostenibile sol-
tanto se la crescita delle competenze in-
dotta dalla nuova griglia è ben collegata
con l’effettiva evoluzione del lavoro nel-
l’azienda. Infatti l’automazione e il con-
trollo informatizzato della produzione ten-
dono a sopprimere i posti meno qualifi-
cati a profitto di quelli in cui sono neces-
sarie maggiori competenze.

3) o di continuare la rottura avviata
dalla classificazione del settore me-
tallurgico nel 1975 che introduceva il
concetto di criteri classificatori.

Conclusione

Questo rapido excursus non permette di
trarre conclusioni generali, in particolare
per quanto riguarda le specificità settoriali,
come potrebbe far credere, erroneamen-
te, la nostra classificazione. Ciò premes-
so, ci troviamo di fronte a logiche diver-
se di costruzione delle griglie. Abbiamo
potuto constatare che i casi che si avvici-
nano di più all’applicazione di un model-
lo di competenza, ossia di un modello che
integra esplicitamente nella sua dinamica
una crescita generale del livello delle com-
petenze, usano griglie che consentono
una valorizzazione salariale delle compe-
tenze su una base “regolamentata” (scrit-
ta). Proponendo dei percorsi per passare
da un grado all’altro, stabilendo delle
norme per il riconoscimento delle com-
petenze acquisite, questo tipo di classifi-
cazione implica una certa durata tempo-
rale e consente di attribuire un senso re-
lativo al concetto di progetto professio-
nale. Questa prima logica rinvia alle clas-
sificazioni da noi denominate costruite
perchè non derivano dall’applicazione di
regole definite ex post, ma risultano da
un processo di costruzione che fa ricorso

“(...) i casi che si avvicina-
no di più all’applicazione
di un modello di compe-
tenza (...) usano griglie
che consentono una
valorizzazione salariale
delle competenze su una
base “regolamentata” (...).
Proponendo dei percorsi
per passare da un grado
all’altro, stabilendo delle
norme per il riconosci-
mento delle competenze
acquisite, questo tipo di
classificazione implica
una certa durata tempo-
rale e consente di attribui-
re un senso relativo al
concetto di progetto
professionale.”

A. CAP2000:

Accordo sulla condotta dell’attività professionale nel-
le aziende siderurgiche

Questo accordo sottoscritto da GESIM (gruppo delle aziende siderurgiche e mine-
rarie) e da tutte le organizzazioni sindacali ad eccezione della C.G.T. persegue tre
obiettivi:

❏ “promuovere una politica di qualificazione che riconosca le competenze indivi-
duali;

❏ definire le condizioni di svolgimento delle carriere che consentano a ciascuno
di avanzare a seconda delle proprie competenze;

❏ attuare un meccanismo che consenta ad ogni dipendente di posizionarsi in
qualsiasi momento della propria carriera professionale.”

L’accordo intende permettere di passare dalla logica della griglia convenzionale
della metallurgia ad una logica di valutazione delle competenze. Le competenze
sono definite come una “conoscenza operativa convalidata” propria del dipenden-
te e non del posto che egli occupa. ACap 2000 è un accordo quadro che intende
introdurre una logica della competenza adeguata a ciascun posto. Per un’analisi
più dettagliata, cfr. C. GAVINI 1993 La gestion prévisionnelle des emplois et des
compétences: de la norme aux pratiques. Le cas de la sidérurgie, Travail et emploi
n° 57 bis pagg. 49-66.
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alla cooperazione tra dipendenti e respon-
sabili decisionali. Invece, in quelle che
abbiamo chiamato classificazione-stru-
mento, si registra uno scollamento tra
messaggio inviato dalle nuove norme di
gestione della manodopera e una realtà
dell’attività produttiva e dei rapporti di
produzione sul posto di lavoro che non
riflette una sostituzione della logica “com-
petenza” alla logica “gerarchica”. Si può
affermare che le griglie di classificazione
basate su questa logica rappresentano al

massimo una modalità di gestione della
manodopera nuova a livello di forma, ma
non a livello di sostanza. Infine, vi sono
organizzazioni in cui le esigenze di qua-
lità e di flessibilità possono essere soddi-
sfatte senza dover ricorrere alla logica
“competenza”. Pertanto non è necessario
che le classificazioni partecipino in quanto
elemento attivo alla dinamica di mutamen-
to dell’organizzazione, dato che il loro
ruolo si limita a rispecchiare la gerarchia
dei diversi gruppi di posti di lavoro.
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Introduzione

L’apprendimento sul posto di lavoro di-
viene sempre più importante per qualifi-
care i lavoratori all’interno e a beneficio
di nuove forme organizzative. I lavorato-
ri intraprendono attività informali e volu-
te d’apprendimento sul posto di lavoro,
in stretto collegamento con le loro (futu-
re) mansioni lavorative.

Le tecnologie moderne, le maggiori esi-
genze del mercato e la ricerca di una com-
binazione di efficienza e garanzia della
qualità portano alla nascita di nuove for-
me di organizzazione della produzione.
Importanti caratteristiche del nuovo mo-
dello sono la categoria di lavoro (invece
della singola funzione) quale unità base
e una imprevedibilità di principio delle
operazioni da eseguire (con, quale con-
seguenza, una maggiore esigenza di ri-
solvere i problemi sul posto di lavoro).
Questa forma di organizzazione compor-
ta considerevoli ripercussioni sul piano
delle qualifiche e delle competenze richie-
ste. In molti casi, oltre ad un maggior
fabbisogno di conoscenze specifiche di
tipo più dichiarativo e procedurale, di-
vengono anche importanti qualifiche chia-
ve, comprensione del sistema e compe-
tenze professionali con un ampio campo
d’applicazione (Onstenk, 1992). Inoltre,
tenuto conto delle maggiori esigenze di
flessibilità, i lavoratori necessitano pure
di competenze inerenti alla mobilità e alla
carriera. Nella realtà pratica vi sono mol-
te opzioni meno estreme, tra cui nuove
forme di taylorismo e “lean production”
(Van Hoof, 1991). Ma anche in questo caso
spesso si parla di crescente complessità

delle funzioni, anche se ciò si accompa-
gna sistematicamente con una diminuzio-
ne dell’autonomia (Steijn & De Witte,
1992).

Qualifiche chiave di tipo metodologico,
sociocomunicativo e strategico, nuove
forme d’intervento professionale teso alla
risoluzione dei problemi e capacità di
apprendere autonomamente rappresenta-
no importanti competenze richieste ai
nuovi lavoratori. Competenze di questo
tipo non possono venir acquisite solo a
scuola o nella formazione iniziale. Le
aziende stesse vengono esplicitamente
considerate strutture pedagogiche nel
quadro della carriera dei lavoratori, i quali
seguono con una certa regolarità delle
iniziative d’addestramento, ma devono
anche saper apprendere sul lavoro. La ri-
forma dell’organizzazione schiude nuove
opportunità di acquisire qualifiche sul
posto di lavoro. Intervenire sulla struttu-
ra tecnica e organizzativa del processo
produttivo significa nello stesso tempo
intervenire sulle opportunità di apprendi-
mento offerte dal posto di lavoro. La sfi-
da consiste nell’integrare sviluppo perso-
nale e sviluppo dell’organizzazione attra-
verso ciò che si potrebbe definire come
una forma di ricerca avanzata sulle quali-
fiche (cfr. Engeström, 1987, 1994).

Apprendere sul posto di
lavoro

 L’apprendimento sul posto di lavoro non
è una forma non strutturata di apprendi-
mento; semplicemente non avviene all’in-
terno di una struttura pedagogica (scuo-

Apprendimento sul
posto di lavoro e
riorganizzazione
dell’industria
di trasformazione

Jeroen
Onstenk
ricercatore presso il
dipartimento
Cultura, Disparità,
Professioni e
Istruzione (COBO)

dello SCO-Kohnstamm
Instituut dell’Università di
Amsterdam.

I lavoratori seguono in mi-
sura sempre maggiore cor-
si di addestramento, ma de-
vono anche imparare sul
posto di lavoro. La riforma
dell’organizzazione schiude
nuove opportunità di acqui-
sire qualifiche on-the-job.
Intervenire sulla struttura
tecnica e organizzativa del
processo produttivo signifi-
ca allo stesso tempo inter-
venire sulle possibilità di
apprendimento offerte dal
posto di lavoro. La sfida
consiste nell’integrare svi-
luppo individuale e dell’or-
ganizzazione.

L’apprendimento sul posto
di lavoro non è un
apprendimento non
strutturato.
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la, corso), ma nella concreta situazione
di lavoro. Esso si articola attraverso le
caratteristiche e la struttura della realtà
lavorativa nel cui ambito ha luogo
l’apprendimento.

Definizione del concetto

Di recente sono stati messi a punto di-
versi approcci e concetti allo scopo d’ana-
lizzare processi informali e integrati
d’apprendimento. Sia la psicologia dell’at-
tività sia la scienza cognitiva moderna
sottolineano, basandosi su un crescente
numero di ricerche, l’importanza del-
l’apprendimento contestuale in una “vera”
situazione di lavoro. Nell’apprendimento
sul posto di lavoro è la stessa situazione
professionale (campo di lavoro, gestione
delle funzioni, organizzazione e ambien-
te di lavoro) a rappresentare il contesto
d’apprendimento, che si articola attraver-
so le caratteristiche e la struttura della
realtà lavorativa nella quale i lavoratori
apprendono. L’apprendere sul posto di
lavoro deve venir distinto dalla formazio-
ne sul posto di lavoro, caratterizzata da
una strutturazione pedagogica esplicita,
ad esempio obiettivi e piani di formazio-
ne formulati esplicitamente, coinvolgi-
mento attivo di un formatore o l’utilizzo
di sussidi didattici (su supporto cartaceo,
PC, video, ecc.), compiti e verifiche
d’apprendimento (De Jong, 1991;
Onstenk, 1994). Apprendere sul posto di
lavoro costituisce un processo multidi-
mensionale, che può essere distinto in
base alle dimensioni dell’attività e della
situazione lavorativa. L’organizzazione
sociale del processo di lavoro (collabora-
zione e coordinamento) riveste un impor-
tante ruolo di sostegno e d’incentivazione
a livello d’acquisizione delle competen-
ze. Lo stesso lavorare può essere consi-
derato un processo di apprendimento:
apprendere svolgendo delle attività e
compiendo delle azioni legate al lavoro e
imparando a risolvere i problemi che si
presentano sul posto di lavoro (Frei, Duell
e Baitsch, 1984; Engeström, 1994). La com-
petenza non viene soltanto acquisita ef-
fettuando un lavoro, ma è collegata allo
sviluppo dell’attività (Engeström, 1987;
1994). Capacità, conoscenze, motivazio-
ni e obiettivi sono integrati nell’attività di
lavoro. L’approccio dell’apprendimento
posizionato (Raizen, 1994; Lave e Wenger,
1991) sottolinea la cosiddetta “cognitive

apprenticeship” (Brown, Collins e Duquid,
1989) e l’apprendimento attraverso l’uso
del contesto fisico, simbolico e sociale di
lavoro (fonti di sostegno, contatti sociali
con colleghi e superiori). L’apprendi-
mento ha luogo durante l’esecuzione del-
l’attività, ma si basa soprattutto sul con-
testo fisico o simbolico (di lavoro). An-
che il contesto sociale sul posto di lavoro
è importante; in tale ambito ci si riferisce
in particolare al trasferimento di cono-
scenze e competenze specialistiche e spe-
cifiche rispetto alla situazione attraverso
la comunicazione con colleghi e superiori.

E’ importante rilevare che l’espletamento
delle funzioni è strettamente collegato alla
cultura del gruppo in cui si opera. Ciò
richiede da parte dei lavoratori il giusto
“habitus” (Windolf, 1981), ossia l’integra-
zione della cultura, delle norme e dei
valori della categoria professionale, del-
l’azienda e del proprio gruppo di lavoro.
Ma ciò significa pure che i lavoratori de-
vono imparare ad agire in un’organizza-
zione e a interagire con i diversi gruppi
dell’impresa, tenendo conto della gerar-
chia e dei rapporti di potere. Questo tipo
d’apprendimento non è soltanto impor-
tante quando si entra in un’organizzazio-
ne (o quando si va a lavorare, come av-
viene nel caso degli apprendisti impegnati
nell’istruzione professionale iniziale), ma
anche quando le funzioni o l’organizza-
zione in cui si opera vengono modificate
in maniera sostanziale.

L’apprendimento non deve limitarsi
all’adeguamento alle (nuove) esigenze del
lavoro, ma deve anche essere rivolto al
migl ioramento e a l l ’ innovazione
(Engeström, 1994); ciò non vale solo per
i dirigenti e i liberi professionisti, bensì
viene sempre più spesso richiesto anche
ai colletti blu (Nyhan, 1991; Onstenk,
1992). Per apprendere in maniera critico-
riflessiva sul proprio lavoro - motivazio-
ni, presupposti, obiettivi - è necessario
migliorare la capacità di apprendimento
dei lavoratori, quella di recepire riflessioni
e feedback, la disponibilità a riflettere sui
problemi che incontrano durante l’attivi-
tà di lavoro, quella a proporre norme per
la discussione e quella ad imparare ad ap-
prendere.

“Nell’analizzare le oppor-
tunità di apprendere sul

posto di lavoro è necessa-
rio esaminare la misura

in cui le varie dimensioni
della situazione di lavoro

(...) promuovono, scatena-
no, rendono possibili e
disciplinano i processi

d’apprendimento. In tale
ambito si può parlare di

offerta di apprendimento
quale elemento integrante

del potenziale di
apprendimento dei posti

di lavoro (...).”
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Potenziale di apprendimento delle si-
tuazioni di lavoro

Nell’analizzare le opportunità di appren-
dere sul posto di lavoro è necessario esa-
minare la misura in cui le varie dimensio-
ni della situazione di lavoro (mansione,
gestione delle mansioni, organizzazione
del lavoro, contesto sociale) promuovo-
no, scatenano, rendono possibili e disci-
plinano i processi d’apprendimento. In
tale ambito si può parlare di offerta di
apprendimento quale elemento integran-
te del potenziale di apprendimento dei
posti di lavoro (Baitsch & Frei, 1980;
Onstenk, 1994).

Il potenziale d’apprendimento (cfr. sche-
ma 1) riguarda la possibilità che in una
determinata situazione di lavoro abbiano
luogo processi d’apprendimento. Questa
possibilità è la risultante dell’interazione
tra caratteristiche dei lavoratori (qualifiche
già possedute, capacità di apprendimento

e disponibilità ad apprendere) e opportu-
nità di apprendimento offerte dal posto di
lavoro. In altri termini: per apprendere sul
posto di lavoro è necessario che i lavora-
tori siano in grado di apprendere (suffi-
ciente formazione preliminare, esperien-
za e capacità d’apprendimento) e voglia-
no apprendere (motivazione e disponibi-
lità), nonché è indispensabile una situa-
zione di lavoro che offra possibilità di
apprendimento. La gestione dell’apprendi-
mento sul posto di lavoro è affidata in parte
al discente stesso, che deve riconoscere,
scegliere e decidere se sfruttare i momenti
d’apprendimento (Simons, 1990) e in par-
te all’ambiente di lavoro. L’obiettivo fon-
damentale è costituito dal miglioramento
dell’apprendimento attraverso il consoli-
damento del suo contesto. Per lo più non
è possibile formulare obiettivi precisi e
dettagliati; ciò implica una netta differen-
za con l’offerta di formazione, nella quale
possono venir fissati obiettivi precisi, i cui
effetti sono poi oggetto di una valutazio-

Schema 1:

Potenziale d’apprendimento della situazione lavorativa

A. Qualifiche e potenziale d’apprendimento del lavoratore:
Formazione
Esperienza
Capacità di apprendimento

B. Disponibilità ad apprendere del lavoratore
Motivazione ad apprendere
Disponibilità attiva e passiva ad apprendere
Rifiuto di apprendere

C. Offerta di apprendimento sul posto di lavoro
Caratteristiche della funzione:

Ampio contenuto e completezza tecnica
Nuovi problemi, metodi, tecniche, prodotti, ecc.
Possibilità di regolamentazione interna ed esterna
Sufficienti opportunità di contatti
Spazio creativo e decisionale

Ambiente di lavoro
Feedback e spiegazioni da parte di colleghi e superiori
Informazione, azione, simulazione interattiva al computer
Caratteristiche materiali del posto di lavoro

D. Offerta di formazione sul posto di lavoro
Strutturazione di opportunità di apprendimento
Partecipazione all’innovazione
Formazione strutturata sul posto di lavoro

Fonte: Onstenk, 1994

“Il potenziale di apprendi-
mento (...) riguarda la
possibilità che in una
determinata situazione di
lavoro abbiano luogo
processi di apprendi-
mento. Questa possibilità
è la risultante dell’inter-
azione tra caratteristiche
dei lavoratori (qualifiche
già possedute, capacità di
apprendimento e disponi-
bilità ad apprendere) e
opportunità di apprendi-
mento offerte dal posto di
lavoro.”

“L’obiettivo fondamentale
è costituito dal migliora-
mento dell’apprendimento
attraverso il consolida-
mento del contesto
d’apprendimento.”
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ne (Kruijd, 1991). Tuttavia ciò non signifi-
ca che non sia possibile effettuare una
valutazione più globale degli effetti a li-
vello dei lavoratori (miglioramento dell’ef-
ficienza professionale) o dell’azienda (pro-
duttività, numero di errori commessi e fles-
sibilità) o un’analisi di processi d’apprendi-
mento concreti.

Nell’apprendimento abbinato direttamente
a caratteristiche del contesto del lavoro e
delle mansioni, le opportunità di appren-
dimento dipendono dal contenuto e dal-
la complessità del lavoro, dalla misura in
cui si dispone di un proprio spazio per
agire e decidere e dalla possibilità di al-
lacciare contatti sociali. Il promuovere
l’apprendimento sul posto di lavoro am-
pliando i contenuti delle mansioni e au-
mentando la capacità normativa (spazio
d’azione) rappresenta un importante pun-
to di riflessione ai fini della riforma del-
l’organizzazione del lavoro e del miglio-
ramento della qualità del lavoro (WEBA,
1989). Ma anche la cultura dell’apprendi-
mento dell’azienda (la misura in cui l’im-
presa è un’organizzazione d’apprendi-
mento o un’organizzazione di persone che
apprendono) è importante (Stahl et al.,
1993). L’apprendimento viene promosso
offrendo supporto e feedback, conceden-
do spazio per la sperimentazione auto-
noma e la risoluzione di problemi. Ciò
può venir organizzato di concerto sul la-
voro o in circoli di qualità, in cui i lavo-
ratori e i dirigenti discutono tra loro i pro-
blemi legati all’espletamento quotidiano
del lavoro, allo scopo d’individuare solu-
zioni e miglioramenti. Questo può anche
avvenire in maniera più informale duran-
te la pausa-caffé, come nel caso dei tec-
nici addetti alla riparazione di fotocopia-
trici, che si raccontano “storie di guerra”
sulle peculiarità di determinati clienti e
apparecchiature (Razine, 1994). In tal
modo essi si “istruiscono” reciprocamen-
te sul modo di risolvere problemi com-
plessi e specifici. Uno scambio di questo
genere è anche necessario perché spesso
la “corretta” esecuzione delle mansioni
non è definita in maniera univoca o inde-
rogabile sul piano tecnico, ma dipende
dalla situazione e può risentire delle nor-
me vigenti in una certa professione o
azienda (Lave & Wenger, 1991), ad esem-
pio per quanto riguarda la velocità, la
qualità o il servizio.

Effetti formativi dell’organizzazione
del lavoro nell’industria trasforma-
trice

Su commissione del CEDEFOP, nel 1992
lo SCO ha curato la parte relativa ai Paesi
Bassi del progetto di ricerca della CE
“Ruolo delle aziende nell’offerta di quali-
ficazione” (Onstenk & Voncken, 1993). I
principali temi dell’inchiesta riguardava-
no l’interazione tra il sistema nazionale
di offerta di qualificazione (istruzione
professionale e formazione degli adulti)
e lo sviluppo di nuove forme d’organiz-
zazione della produzione. Più specificata-
mente, particolare attenzione veniva ri-
volta al contributo delle imprese all’of-
ferta di qualificazione e all’acquisizione
di qualifiche durante la carriera profes-
sionale in relazione alle qualifiche acqui-
site nel quadro dell’istruzione. In tale con-
testo si è guardato non solo alle forma-
zioni aziendali, ma anche all’apprendi-
mento sul posto di lavoro ovvero agli ef-
fetti formativi dell’organizzazione del la-
voro. Nell’ambito della ricerca olandese
sono stati condotti due studi di casi rela-
tivi all’industria trasformatrice. Gli studi
di casi perseguivano un’approfondita ana-
lisi dell’organizzazione del lavoro, con
particolare enfasi sulle formazioni profes-
sionali e sull’apprendimento sul posto di
lavoro in un reparto esecutivo. Gli studi
di casi interessano aziende in cui di re-
cente sono state introdotte nuove forme
di organizzazione abbinate alle nuove
tecnologie e all’informatizzazione. Nell’in-
dustria trasformatrice ha luogo una rapi-
da evoluzione tecnologica, nel cui ambi-
to aumentano considerevolmente gli in-
vestimenti per posto di lavoro. Il caratte-
re del lavoro cambia in misura notevole:
processi produttivi rivolti alla trasforma-
zione, contraddistinti da un lavoro, spes-
so a carattere principalmente fisico/
sensoriale e per il quale è richiesta un
modesto livello di formazione, vengono
sostituiti da processi produttivi automatiz-
zati, in cui il lavoro consiste soprattutto
nella gestione astratta di processi, con una
notevole responsabilità a causa di rischi
di guasti e di costi legati all’inattività.
Questa evoluzione - che del resto si pre-
senta in maniera poco omogenea -viene
guidata, oltre che dall’introduzione di
nuove tecnologie, da crescenti esigenze
sul piano ambientale e disposizioni legi-
slative relative alla tutela del lavoro, men-
tre anche la struttura del mercato del la-

“L’apprendimento viene
promosso offrendo sup-
porto e feedback, conce-

dendo spazio per la
sperimentazione autono-

ma e la risoluzione di
problemi.”
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voro, in continuo mutamento, con una
considerevole enfasi sui prodotti di qua-
lità, svolge una ruolo importante (Bilder-
beek et al., 1992). In questo caso si tratta
di settori che da sempre impiegano per-
sonale scarsamente qualificato e che pre-
sentano un’immagine negativa sul mer-
cato del lavoro, soprattutto dovuta alla
turnazione e alla modesta qualità del la-
voro.

Tradizionalmente il lavoro degli operato-
ri di processo si basava sulla routine; del
resto, molte volte al momento dell’ingres-
so nell’azienda tali lavoratori possedeva-
no uno scarso livello di formazione. At-
traverso un lungo e lento processo di
miglioramento essi acquisivano le cono-
scenze necessarie per eseguire le proce-
dure. Si potrebbe dire che la posizione di
partenza nell’industria trasformatrice è
costituita dall’apprendimento sul posto di
lavoro a basso livello. Questo modello si
sta modificando sotto la spinta dell’auto-
mazione e dell’informatizzazione. Note-
vole enfasi viene posta sul know-how e
sulla conoscenza dei processi relativi al
prodotto, sul mercato/consumatore, sul-
le attrezzature e sulle macchine utilizzate
nel corso del processo. La nuova orga-
nizzazione del lavoro è caratterizzata da
un modello a gruppi, funzioni più com-
plete (preparazione, esecuzione, control-
lo) e integrazione di semplice manuten-
zione e tutela della qualità nelle mansio-
ni esecutive. Particolare accento viene
posto sui processi di apprendimento sul
posto di lavoro sullo sfondo dell’innova-
zione organizzativa.

La fabbrica di penicillina

Il primo studio di casi riguarda un’azien-
da farmaceutica, nella quale, attraverso
l’informatizzazione, sono state apportate
modifiche radicali al sistema di gestione
della produzione in lotti di (materie pri-
me per la) penicillina. L’innovazione può
venir sintetizzata in due capitoli princi-
pali: automazione/ informatizzazione e
tutela della qualità.

La gestione di processo è passata da mec-
canica ad automatica, compresa l’intro-
duzione della gestione a distanza. La fun-
zione dell’operatore, che una volta era
rappresentata da una semplice mansione
esecutiva, abbraccia ora una più ampia

serie di compiti (all-round) e viene se-
guita da una fase di allargamento e
specializzazione. Il mansionario degli
operatori include funzioni di controllo e
pianificazione: interpretazione di situazio-
ni, collocamento di ordini, controllo del-
le materie prime in arrivo. Le mansioni
più complesse vengono recepite dagli
operatori come una sfida interessante e
una gradita innovazione della loro fun-
zione. Mentre in precedenza la routine e
la conoscenza venivano acquisite duran-
te il lavoro stesso eseguendolo ripetuta-
mente, ora la situazione è mutata: prima
di poter intervenire, è necessario sapere
perché una certa cosa funziona in un cer-
to modo; bisogna conoscere le conse-
guenze di determinate azioni. Pertanto la
conoscenza del processo è divenuta mol-
to più importante. Il grado di qualifica-
zione richiesto aumenta fino a raggiun-
gere il livello medio. Su tale base, nella
pratica i processi d’apprendimento avven-
gono a un livello più elevato. In misura
crescente si assiste alla nascita di nuove
fabbriche o processi. La concatenazione
di cause e conseguenze è ancora relati-
vamente sconosciuta. Ciò rende necessa-
rio un processo di apprendimento: si deve
ancora sperimentare e raccogliere espe-
rienze. Attraverso il lavoro allo schermo,
le trasformazioni divengono in un certo
senso invisibili: nella maggior parte dei
casi viene soltanto modificato il software.
In precedenza i mutamenti sul pannello
di controllo erano ben visibili a causa
dell’installazione di un nuovo pulsante o
di una nuova apparecchiatura di misura-
zione. E’ divenuto più difficile riuscire a
conservare la visione di tutto il processo.
Per questa ragione alcuni operatori pre-
feriscono lavorare con due monitor con-
temporaneamente invece che con un solo,
mentre altri continuano a osservare il vec-
chio e caro diagramma di flusso. Poiché
la gestione avviene a distanza, manca un
importante strumento di controllo della
produzione dato dalla percezione diretta
(suono, tremolii, incepparsi). Ciò rende
essenziale la comunicazione tra la stanza
di controllo e le persone che operano
nella fabbrica.

Un secondo filo conduttore è rappresen-
tato dalla tutela della qualità. In parte
quale risposta alle mutate esigenze di
qualificazione a livello di produzione, in
parte quale risposta alle esigenze di mer-
cato, negli ultimi anni sono stati realizza-

“Si è imparato a porre in
questione operazioni che
in precedenza erano
ritenute ovvie; si cerca di
trovare il miglior modo
per risolvere un problema
e si è disposti ad impara-
re (gli uni dagli altri). L’
“apprendimento” è divenu-
to parte integrante del
lavoro.”



FORMAZIONE PROFESSIONALE NO. 5 RIVISTA EUROPEA

CEDEFOP

38

ti progetti di qualità volti a migliorare il
processo produttivo. L’elemento essenzia-
le dei programmi di qualità integrale con-
siste nel fatto che si riesamina ogni mo-
mento dell’organizzazione. In tale conte-
sto rivestono importanza fondamentale la
qualità del prodotto e della produzione,
l’orientamento interno verso il consuma-
tore e la domanda di qualità nei confron-
ti del personale. Si cerca di giungere ad
un modo di lavorare rivolto verso i risul-
tati, in cui fungono da indicatori obiettivi
concreti per combinazione di prodotto/
mercato e parametri di misurazione, de-
terminati dall’équipe stessa. Viene posta
particolare enfasi sul contributo individua-
le e collettivo dei dipendenti a favore della
tutela della qualità, facendo appello al
loro senso di responsabilità. Ciò rende
ancor più importanti i processi di mutua
comunicazione.

Mentre in precedenza si curava soprat-
tutto la formazione ad hoc, attualmente
si parla d’addestramento preliminare e
strategico; pure l’apprendimento e la for-
mazione “on-the-job” acquisiscono sem-
pre maggiore importanza. In tale ambito
coesistono l’apprendimento sotto la gui-
da di un istruttore aziendale, l’apprendi-
mento reciproco all’interno del gruppo e
l’apprendimento dal capo-gruppo. Gli
operatori di processo del reparto preso
in esame sono divenuti più responsabili
e critici. Grazie al fatto che tali lavoratori
sono più responsabili, si crea una specie
di “controllo logistico” su fasi precedenti
e successive del processo, andando al di
là dei confini della propria mansione e
affrontando il problema della qualità del
lavoro prestato. Si è imparato a porre in
questione operazioni che un tempo era-
no ritenute ovvie; si cerca di trovare il
miglior modo per risolvere un problema
e si è disposti ad imparare (gli uni dagli
altri). L’”apprendimento” è divenuto par-
te integrante del lavoro. Gli operatori si
assumono spesso l’iniziativa di chiedere
spiegazioni ad un istruttore aziendale, a
un capo o a un collega. Inoltre essi si
possono specializzare e di conseguenza
divenire a loro volta fonti di risposte per
i colleghi. Pertanto riceve un notevole
impulso l’”ownership” di formazione e
competenze. La politica relativa alla car-
riera prende spunto da ciò, riconoscendo
le funzioni all-round e specialistiche. Sono
state create delle opportunità di avanza-
mento professionale per gli operatori;

mentre un tempo essi potevano al massi-
mo raggiungere il livello di operatore all-
round, ora sono state dischiuse per loro
delle possibilità di divenire specialisti at-
traverso una combinazione di formazio-
ne ed esperienza.

La fabbrica di kit e giunti

In linea di massima, l’acquisizione della
routine nella gestione delle macchine di-
viene meno importante nell’industria
trasformatrice, ma continua a svolgere un
ruolo di tutto rispetto nel processo di la-
voro, relativamente poco modificato. In
un’industria produttrice di kit e giunti, che
opera direttamente per il mercato dei con-
sumatori, è stato realizzato un radicale
mutamento a livello di struttura delle fun-
zioni e di miglioramento della qualità,
senza che avesse luogo un considerevole
rinnovamento del processo di produzio-
ne. Sebbene alcune parti del processo si-
ano state automatizzate, si può ancora
parlare in ampia misura di diversi momen-
ti produttivi inerenti alla trasformazione
e di produzione gestita manualmente. L’in-
novazione concerne soprattutto il control-
lo e il miglioramento della qualità. Le prin-
cipali cause del mutamento sono rappre-
sentate dal mercato e dall’inasprimento
della legislazione. Nel processo di rinno-
vamento si possono distinguere due fasi.
La scelta tempestiva di una politica
organizzativa innovatrice appare un im-
portante punto di partenza per poter ri-
solvere i nuovi problemi che l’azienda
deve affrontare. In primo luogo la nuova
forma di organizzazione (gruppi di man-
sioni) viene scelta per motivi legati al
personale. Quando si è manifestata l’esi-
genza di aumentare la qualità (norme
ISO), la nuova struttura per gruppi di pro-
dotto è risultata una buona posizione di
partenza.

Nella prima fase del processo di innova-
zione è stato introdotto il modello del
gruppo di mansioni. Ciò implicava un’ag-
giunta alle funzioni produttive esecutive
di piccola manutenzione e controllo del-
la qualità. Nella nuova struttura, anche la
programmazione quotidiana della produ-
zione viene realizzata sul piano della fab-
brica. Questo tipo di organizzazione por-
ta ad un lavoro più variato, a mansioni
più complesse e ampie e ad una maggio-
re autonomia e spazio d’azione. Di con-

“Il percorso da apprendi-
sta a collaboratore all-

round è un itinerario
informale, ma organizza-

to, di apprendimento (...)”

“Per venir riconosciuti
quali impresa qualificata

in base alla norme ISO è
indispensabile una descri-

zione dettagliata di
mansioni e funzioni, con

l’inventariamento di rischi
e punti deboli. Tale descri-
zione costituisce un valido

punto di partenza per la
discussione all’interno del
gruppo e per la realizza-

zione di formazioni ad
hoc.”

“La capacità di
apprendimento dei lavora-
tori aumenta con un livello
più elevato di formazione
e con la messa a punto di

forme attive di
apprendimento (...)”

“La disponibilità ad
apprendere viene poten-

ziata premiando processi
di apprendimento, stimo-
lando la formulazione di

questioni e coinvolgendo i
responsabili delle linee

produttive (...)”
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seguenza ci si rivolge maggiormente alla
comprensione del processo e degli aspetti
della qualità e sicurezza. Il cambiamento
nell’organizzazione lavorativa è abbinato
ad un mutamento della distribuzione del-
le funzioni. E’ stato creato un percorso di
carriera, in cui i lavoratori passano dalla
posizione di apprendista a quella di col-
laboratore all-round addetto alla produ-
zione, con - in linea di principio - possi-
bilità di avanzamento verso le funzioni
direttive inferiori. Particolare enfasi vie-
ne posta sulla formazione sul posto di
lavoro sotto la guida di un superiore o di
colleghi esperti, abbinata a rotazione sul
lavoro. La sistematica della valutazione del
personale prevede esplicitamente sia il
seguire in maniera autonoma corsi di ad-
destramento e l’apprendimento sul posto
di lavoro (soprattutto attraverso la rota-
zione delle funzioni e delle mansioni) sia
il contribuire ai processi di apprendimento
di altri. In questo modo vengono anche
valutate, determinate e premiate, in par-
ticolare attraverso la struttura delle fun-
zioni e il sistema di valutazione, le cono-
scenze acquisite. Il percorso da appren-
dista a collaboratore all-round è un itine-
rario informale, ma organizzato, di
apprendimento, in cui i lavoratori impa-
rano, con l’ausilio di spiegazioni e soste-
gno da parte di superiori e colleghi, ad
eseguire diverse mansioni nell’ambito del
processo produttivo e in cui si sviluppa-
no anche la comprensione del processo,
la tutela e la consapevolezza della quali-
tà, nonché le capacità di programmazio-
ne. Oltre a questo percorso formativo at-
traverso la rotazione, riveste grande im-
portanza la consultazione sul lavoro al-
l’interno del gruppo, nella quale vengo-
no stimolati lo scambio di esperienze e la
disamina dei problemi.

Nella fase successiva, in cui si mira al ri-
conoscimento in base alle norme ISO 9000
e si rivolge maggior attenzione alla poli-
tica in materia di ambiente e di sicurez-
za, si pone maggior enfasi sull’addestra-
mento formale. La ricerca della conformità
alle norme ISO rappresenta un importan-
te stimolo per formalizzare le conoscen-
ze. Si ha un’interazione tra la formalizza-
zione del processo produttivo e della for-
mazione. Per venir riconosciuta quale
impresa qualificata in base alla norme ISO
è indispensabile una descrizione dettaglia-
ta di mansioni e funzioni, con l’inventa-
riamento di rischi e punti deboli. La de-

scrizione costituisce un valido punto di
partenza per la discussione all’interno del
gruppo e per la realizzazione di forma-
zioni ad hoc. Le qualifiche base (olande-
se, matematica) sono necessarie per mi-
gliorare il funzionamento dei gruppi di
prodotto, per poter rispettare disposizio-
ni inerenti alla produzione e alla sicurez-
za e per poter passare alla formazione
specialistica, indispensabile per raggiun-
gere il livello di qualificazione richiesto.
Le formazioni sono tese verso la realtà
pratica diretta dell’azienda e vengono
impartite sul posto di lavoro. Sia per le
competenze base che per le formazioni
specifiche sono stati messi a punto corsi
in cui si utilizzano esempi e compiti che
hanno un rapporto diretto con la prassi
aziendale. Pertanto gli allievi devono ri-
solvere alcuni aspetti relativi alla sicurez-
za del proprio posto di lavoro sulla base
di criteri ed elementi tratti dal materiale
didattico; inoltre vengono stimolati a porre
domande ai loro superiori in merito alle
lezioni. Gli stessi superiori vengono pre-
parati a rispondere a tali quesiti.

Aumento del potenziale di
apprendimento

Gli studi di casi forniscono un’interessante
panoramica delle opportunità e dei pro-
blemi che s’incontrano nel promuovere il
potenziale d’apprendimento legato al
posto di lavoro e l ’ integrazione di
apprendimento e formazione sul posto di
lavoro. Dagli esempi emerge che non solo
le imprese ad alta tecnologia (caso 1), ma
anche quelle caratterizzate da processi
relativamente poco gestiti (caso 2) pos-
sono incamminarsi sulla via di un’orga-
nizzazione qualificante. Nell’industria
trasformatrice è in atto un’evoluzione ver-
so una nuova politica della formazione
più strategica e integrata nella politica
aziendale e che si contraddistingue per
l’interazione tra formazione e apprendi-
mento sul posto di lavoro. Si cerca di cre-
are dei lavoratori polivalenti in possesso
di un’ampia gamma di conoscenze e com-
petenze. I lavoratori devono possedere
una maggiore conoscenza astratta del si-
stema, devono sviluppare capacità a li-
vello di comunicazione, programmazio-
ne e organizzazione e sono più respon-
sabili del loro lavoro, divenuto più com-
plesso.

“E’ necessario cercare di
aumentare le attività e i
sussidi tesi a promuovere
e supportare
l’apprendimento sul posto
di lavoro, possibilmente
integrati nella prassi
lavorativa quotidiana.”

“Ancora più importante è
allargare le opportunità
di apprendimento sul
posto di lavoro stesso
(ampliamento delle fun-
zioni, risoluzione di
problemi) e di momenti di
apprendimento nella
reciproca comunicazione
tra dipendenti (superiori
e colleghi).”
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L’indagine evidenzia che le imprese pos-
sono incidere su diverse dimensioni del
potenziale d’apprendimento. La capacità
di apprendimento dei lavoratori aumenta
con un livello più elevato di formazione
e con la messa a punto di forme attive
d’apprendimento, come il formulare do-
mande o l’eseguire incarichi inerenti alla
propria situazione di lavoro. La disponi-
bilità ad apprendere viene potenziata pre-
miando processi di apprendimento, sti-
molando la formulazione di questioni e
coinvolgendo i responsabili delle linee
produttive nella formazione, assicurandosi
che siano qualificati per garantire una
valida guida, il feedback e le risposte ri-
chieste. Ciò porta ad un aumento dell’of-
ferta di formazione.

Abbiamo cercato in diversi modi di crea-
re un ambiente di lavoro che stimoli
l’apprendimento mettendo a punto fun-
zioni ampie e complete, che lasciano la
possibilità di fare esperienza con nuovi
problemi, prodotti, materiali ed altre sfi-
de e che sono caratterizzate da disposi-
zioni interne ed esterne e da contatti so-
ciali. Abbiamo inoltre analizzato diverse
forme di una cultura dell’organizzazione
che partono da una maggiore autonomia
e partecipazione dei lavoratori, dallo svi-
luppo della carriera e da un clima positi-
vo di apprendimento. Le nuove esigenze
di qualificazione portano ad un allarga-
mento degli sforzi a favore della forma-
zione, ma anche al consolidamento di un
nuovo tipo di processi di apprendimento
sul posto di lavoro e dell’apprendimento
durante la stessa esecuzione delle man-
sioni (attraverso la rotazione delle fun-
zioni). In tale contesto viene rivolta l’at-

tenzione all’interazione tra formazione e
processi d’apprendimento individuale e
collettivo sul posto di lavoro. A causa sel
carattere non incidentale del mutamento,
la combinazione di corsi (per quanto pos-
sibile fatti in modo da essere seguiti sul
posto di lavoro) e apprendimento sul
posto di lavoro assume un ruolo di fon-
damentale importanza. E’ necessario cer-
care di aumentare le attività e i sussidi
tesi a promuovere e supportare l’appren-
dimento sul posto di lavoro, possibilmente
integrati nella prassi lavorativa quotidia-
na. Si tratta non soltanto di far sì che il
materiale formativo (materiale didattico,
esempi, compiti pratici) sia strettamente
collegato al posto di lavoro; ancor più
importante è allargare le opportunità di
apprendimento sul posto di lavoro stesso
(ampliamento delle funzioni, risoluzione
di problemi) e di momenti di appren-
dimento nella reciproca comunicazione
tra dipendenti (superiori e colleghi). Il
capo del gruppo è responsabile delle pre-
messe quadro e dell’organizzazione glo-
bale all’interno dei confini e degli obiet-
tivi fissati dall’azienda. In tal modo au-
mentano le funzioni di coordinamento,
motivazione, incentivazione e formazio-
ne del responsabile, che svolge un im-
portante ruolo nella strutturazione di op-
portunità di apprendimento sul posto di
lavoro attraverso l’assegnazione di com-
piti di lavoro. Il gruppo di mansioni e di
funzioni integrate promuovono le possi-
bilità di apprendimento, in cui il ruolo
formativo del capo e la rotazione delle
funzioni in combinazione con l’accompa-
gnamento e le spiegazioni costituiscono
importanti metodi didattici.
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Apprendimento profes-
sionale nel contesto di
processi aziendali inno-
vativi
- implicazioni per la
formazione professionale

Gisela
Dybowski

Vicedirettrice del
dipartimento
“Ricerca sui

curricoli” del
Bundesinstitut für

Berufsbildung (BIBB)
Berlino. Vanta una

pluriennale attività in
progetti sull’

“Umanizzazione della vita
lavorativa”, in particolare

nel campo della
qualificazione e dello

sviluppo del personale e
dell’organizzazione.

Nel dibattito sui futuri mo-
delli di formazione profes-
sionale non è soltanto sul
piano dei contenuti che
vengono poste maggiori esi-
genze alla possibilità di ge-
neralizzare e di trasferire
gli elementi qualificanti;
anche l’organizzazione dei
processi d’apprendimento e
i metodi di formazione pro-
fessionale vengono posti in
una nuova luce. L’articolo
intende illustrare il muta-
mento delle esigenze nel
contesto dei processi di svi-
luppo dell’organizzazione
aziendale e del personale.

Mutate condizioni quadro

Numerosi segnali indicano che le struttu-
re del sistema del lavoro stanno cambian-
do, non solo in seguito al progressivo pas-
saggio dalla società industriale a quella
dei servizi, bensì a causa di una mutata
dinamica dell’organizzazione a livello di
produzione e amministrazione, che
preannuncia, sulla base delle nuove tec-
nologie dell’informazione, della comuni-
cazione e della gestione, un importante
cambiamento sul piano delle qualificazio-
ni nelle strategie aziendali di utilizzo del-
la manodopera (cfr. Baethge, 1988). Non
si tratta certamente di una tendenza pas-
seggera: quasi tutte le recenti indagini che
analizzano questa evoluzione parlano con
prudenza di un mutamento d’orientamen-
to nell’organizzazione del lavoro, dai
modelli di razionalizzazione di tipo
tayloristico a forme di lavoro più integra-
te e globali. Con ciò non s’intende che
dall’oggi al domani verrà abolito ogni tipo
di lavoro non qualificato, monotono e
restrittivo; tuttavia tendenzialmente si può
parlare di un cambiamento sul piano del-
la razionalizzazione, in quanto i nuovi
concetti puntano di più sul potenziale di
flessibilità del lavoro umano e cercano di
sfruttare in maniera consapevole le qua-
lifiche dei dipendenti.

Tali tendenze vengono incentivate:

(1) dall’offerta di manodopera qualifica-
ta, aumentata notevolmente nell’ultimo
decennio per quasi tutti i settori, su cui le
imprese fanno affidamento;

(2) dal riconoscimento che una nazione
industrializzata come la Germania si può
affermare sul mercato soprattutto garan-
tendo prodotti di alta qualità, diversifi-
cando i prodotti, assicurando la produ-
zione su misura ed evitando la produzio-
ne di massa;

(3) dalla comprensione, sempre piuù dif-
fusa a livello di produzione e ancor più
d’amministrazione, che le esigenze dei
clienti sul mercato vengono soddisfatte
soprattutto con della manodopera quali-
ficata, impiegata in un’organizzazione di
lavoro aperta alle innovazioni.

A questi sviluppi sono collegate nuove
esigenze di qualificazione dei lavoratori.
Nel campo della produzione si rileva che
il nuovo tipo di lavoro ha poco a che
vedere con quello tradizionale, diretta-
mente legato alla produzione, bensì si
basa su un’attività indiretta, di progetta-
zione, gestione e controllo, la cui esigen-
za principale consiste nell’assicurare l’ef-
ficienza e il funzionamento ininterrotto dei
sistemi meccanici e nell’aumentare il li-
vello di sfruttamento dei nuovi impianti.
In questo caso, alla manodopera vengo-
no richieste considerevoli conoscenze te-
oriche, oltre che una buona conoscenza
dei prodotti e dei processi ed un notevo-
le grado di esperienza e manualità per
poter intervenire celermente e corretta-
mente in caso di problemi. Infine, viene
richiesta elevata flessibilità, creatività,
capacità di cooperare e disponibilità ad
apprendere, in modo da stare con facilità
al passo con le trasformazioni sempre più
rapide della produzione, nonché con i



FORMAZIONE PROFESSIONALE NO. 5 RIVISTA EUROPEA

CEDEFOP

43

mutamenti e le integrazioni di funzioni e
mansioni della produzione e dell’ammi-
nistrazione.

Per quanto riguarda il settore amministra-
tivo le ricerche (Baethge/Oberbeck, 1986)
giungono a risultati analoghi, anche se
muovono da un diverso punto di parten-
za,  in quanto in questo campo la
ripartizione tayloristica ha raggiunto sol-
tanto in zone marginali la dimensione per
lungo tempo tipica della produzione.
Nella misura in cui i processi di razionaliz-
zazione dell’amministrazione mirano ad
assicurare una maggiore trasparenza dei
processi aziendali e a reagire in maniera
più rapida e flessibile mediante il colle-
gamento dei flussi d’informazioni, sulle
attività commerciali legate al mercato e
alla clientela comincia a incidere una nuo-
va organizzazione del lavoro, caratteriz-
zata da:

❏ aumento della complessità sul piano
dei contenuti e ampliamento delle man-
sioni;

❏ intensificazione del lavoro e concen-
trazione su tematiche complesse;

❏ riduzione delle strutture temporali per
l’adozione di decisioni importanti.

Conseguenze per l’orga-
nizzazione e la struttura-
zione della formazione
professionale

I cambiamenti finora illustrati a livello di
produzione e amministrazione rappresen-
tano un aspetto dei crescenti mutamenti
delle qualifiche professionali, che posso-
no venir descritti come esigenze poste sul
piano

❏ del ragionare in rete, ossia del ragio-
nare e dell’agire in nessi, del sapersi muo-
vere in sistemi complessi e del compren-
dere le interrelazioni;

❏ delle crescenti capacità di comunica-
zione e cooperazione;

❏ della capacità innovativa, della creati-
vità e della capacità di progettare.

L’altro aspetto concerne la questione se e
in che misura la formazione professiona-

le stia al passo con i mutamenti; infatti
queste esigenze rimandano a qualifiche,
che non possono venir acquisite soltanto
attraverso l’esperienza professionale e di
lavoro, ma che non possono neppure
venir acquisite esclusivamente a livello
teorico attraverso seminari e corsi. Esse
implicano

❏ un più stretto collegamento tra lavoro
e apprendimento in seno alla formazione
professionale e continua, nonché la pro-
mozione di competenze d’autoapprendi-
mento all’interno del gruppo;

❏ un col legamento più sis tematico
d’apprendimento volontario con processi
formativi caratterizzati da esperienze pra-
tiche;

❏ l’integrazione d’apprendimento teori-
co e pratico, nonché l’ampliamento dei
contenuti tecnici con elementi polivalen-
ti e di stimolo della personalità;

❏ l’apprendimento autorganizzato e co-
operativo in gruppi;

❏ la partecipazione attiva degli interes-
sati alla strutturazione dei processi
d’apprendimento.

Per tale ragione, negli ultimi anni le ri-
cerche sulla formazione professionale e
gli approcci relativi allo sviluppo dell’at-
tività di formazione professionale si con-
centrano in particolare su tre aspetti:

(1) sull’ammodernamento e sull’allarga-
mento dei contenuti tecnici della forma-
zione professionale che, basati sui pre-
detti principi, mirano soprattutto all’inte-
grazione sistematica delle moderne tec-
nologie di elaborazione dei dati nella for-
mazione professionale e continua. Più che
sulla sola formazione in qualifiche relati-
ve al controllo tecnico di determinati stru-
menti di lavoro - vale a dire di qualifiche
specifiche -, viene posta particolare enfa-
si sulla comprensione di sistemi e di nes-
si tecnici complessi, sulla capacità di ri-
solvere problemi e sulla capacità di ra-
gionare in maniera globale. Pertanto, sia
nel campo tecnico-industriale sia in quel-
lo commerciale si è mirato a mettere a
punto modelli formativi che aprono pos-
sibilità d’apprendimento in situazioni
orientative, in condizioni di simulazione
e in sistemi basati sulla conoscenza. Ele-

“Numerosi segnali indica-
no che le strutture del
sistema del lavoro stanno
cambiando (...); ciò
preannuncia (...) un
importante cambiamento
sul piano delle qualifica-
zioni nelle strategie
aziendali di utilizzo della
manodopera (...)”

“A questi sviluppi sono
collegate nuove esigenze
di qualificazione dei
lavoratori nel campo della
produzione (...). ,Per
quanto riguarda il settore
amministrativo le ricerche
(...) giungono a risultati
analoghi (...)”

“I cambiamenti finora
illustrati a livello di
produzione e amministra-
zione rappresentano un
aspetto dei crescenti
mutamenti delle qualifiche
professionali (...)”

“L’altro aspetto concerne
la questione se e in che
misura la formazione
professionale stia al
passo con i mutamenti.”
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menti fondamentali di questi modelli sono
simulazioni e studi di casi, con i quali si
cerca di illustrare complesse relazioni
aziendali e lavorative e di promuovere la
capacità di trovare soluzioni. Attraverso
la simulazione d’impianti e procedimenti
tecnici complessi si intende inoltre pro-
muovere il ragionamento sistematico-ana-
litico (ad esempio nel caso della diagnosi
e riparazione di guasti) e il lavoro guida-
to dall’esperienza. Come per l’addestra-
mento di piloti d’aerei, presso alcune
aziende produttrici sono stati ora instal-
lati, per scopi di formazione, simulatori
di impianti complessi (cfr. Dehnbostel et
al. 1992).

Una conseguenza del crescente utilizzo
di nuove tecnologie dell’informazione e
della comunicazione è costituita dalla
nascita di nuovi momenti di lavoro e
mansioni che richiedono maggiori quali-
fiche e offerte (qualifiche supplementari)
a livello di formazione professionale e
continua. Nei recenti progetti pilota e pra-
tici vengono pertanto sperimentati anche
contenuti e approcci didattico-metodo-
logici che mirano all’acquisizione, oltre
che di conoscenze e competenze tecni-
che, soprattutto di competenze necessa-
rie per ragionare e operare in modo
sovrasettoriale.

(2) Al centro di altri progetti pratici ed
esperimenti pilota vi è in secondo luogo
l’apprendimento sul posto di lavoro (cfr.
Dehnbostel/Holz/Novak 1992). Dopo che
da alcuni decenni le aziende di medie e
grandi dimensioni hanno costantemente
ridotto la formazione nel processo lavo-
rativo diretto a favore della formazione
centrale e indiretta, si manifesta ora la
tendenza opposta, con un incremento del
tempo dedicato alla formazione sul po-
sto di lavoro o nelle sue immediate vici-
nanze. Questo nuovo trend si concretizza
nella creazione di “stazioni” e “isole” di
formazione all’interno delle unità di pro-
duzione delle aziende, supportata da nu-
merosi esperimenti pilota, avviati nel 1990
dal Bundesinstitut für Berufsbildung, che
sviluppano e testano nuove combinazio-
ni integrative d’apprendimento e lavoro,
nonché di posti d’apprendimento. In que-
ste “stazioni” o “isole” viene integrato la-
voro guidato dall’esperienza e dall’ap-
prendimento pedagogico sistematico; ciò
non comporta più il tradizionale “learning
by doing”, ma la pianificazione, l’attua-

zione e la valutazione sistematica dei com-
piti di lavoro sotto il profilo dell’apprendi-
mento.

La tipica forma d’apprendimento nelle
“isole/stazioni” è costituita dalla forma-
zione e dal lavoro di gruppo, a favore
dei quali depongono soprattutto due ele-
menti: primo, le “isole” e le “stazioni” sono
intese come campi pilota e di sperimenta-
zione di nuovi modelli di gestione del
lavoro e delle tecnologie, in cui il lavoro
di gruppo svolge un ruolo prioritario; se-
condo, la formazione in gruppi viene fa-
vorita per motivi pedagogici per consen-
tire l’apprendimento autorganizzato e pro-
muovere lo sviluppo di competenze so-
ciali.

Un momento fondamentale di questi pro-
getti pilota è rappresentato dall’elabora-
zione di cataloghi delle finalità formative
per il lavoro nelle “isole”, in cui vengono
il lustrat i  contenuti e scopi tecnici ,
metodologici e sociali, tra i quali vanno
anche citati gli obiettivi sovraprofessionali,
di economia aziendale e di gestione del
lavoro e delle tecnologie. L’équipe pro-
getta, realizza e valuta il lavoro a livello
di poss ibi l i  procediment i ,  error i  e
migliorie. Al formatore operante nel-
l’”isola” - un lavoratore qualificato del
settore interessato - spetta il compito di
seguire il processo e di fungere da mo-
deratore del gruppo.

La maggior parte dei progetti pilota è tut-
tora in fase di attuazione, per cui non sono
disponibili risultati definitivi, mentre il
trasferimento e la valutazione di questa
forma di organizzazione della formazio-
ne professionale sono agli inizi. L’evolu-
zione finora registrata conferma la tesi che
nei processi di lavoro moderni e tecno-
logicamente impegnativi sono divenute
possibili e necessarie forme integrative di
collegamento di lavoro e apprendimento.

(3) Un terzo approccio innovativo nella
formazione professionale concerne lo svi-
luppo di metodi d’ insegnamento e
d’apprendimento. Viene richiesto un
allargamento della gamma dei metodi di
formazione professionale e continua, in
quanto non basta più trasferire conoscen-
ze e capacità, bensì è indispensabile pro-
muovere le competenze. Oggigiorno per
competenza s’intende la capacità di agire
in una determinata situazione in modo da

“Per tale ragione, negli
ultimi anni le ricerche

sulla formazione profes-
sionale e gli approcci
relativi allo sviluppo

dell’attività di formazione
professionale si concen-

trano in particolare su tre
aspetti:

❏ l’ammodernamento e
l’allargamento dei conte-
nuti tecnici della forma-

zione professionale,
❏ l’apprendimento sul

posto di lavoro,
❏ lo sviluppo di metodi

d’insegnamento e
d’apprendimento.”

“(...) il trasferimento e la
valutazione di questa

forma di organizzazione
della formazione profes-
sionale (apprendimento

sul posto di lavoro) sono
agli inizi.”

“(..) non basta più trasfe-
rire conoscenze e capaci-
tà, bensì è indispensabile
promuovere le competen-

ze.”
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rispondere autonomamente alle sue esi-
genze. A tale scopo non sono necessarie
soltanto conoscenze e capacità tecniche,
ma anche capacità di comunicazione e
cooperazione, la capacità di pensare e
operare in sistemi e nessi. Sono inoltre
r ichies t i  senso di  responsabi l i tà e
creatività. Le competenze non possono
venir acquisite con i tradizionali metodi
in quattro fasi (spiegare, eseguire, imita-
re, provare) o in seminari, bensì dipen-
dono da possibilità d’apprendimento e da
metodi che promuovono il lavoro auto-
nomo individuale e collettivo, l’apprendi-
mento mediante l’esperienza di errori, la
soluzione di problemi in progetti e
l’apprendimento situazionale e teso alla
scoperta di se stessi.

Negli ultimi anni sono entrate a far parte
della realtà della formazione professionale
molte innovazioni metodologiche, intro-
dotte da numerosi progetti pilota promossi
dal Bundesinstitut für Berufsbildung, le
più diffuse delle quali sono:

❏ il metodo del testo-guida, che cerca,
sulla base di problemi già elaborati, di
porre i discenti in condizione di affronta-
re autonomamente un compito, non for-
nendo indicazioni dirette, bensì attraver-
so questioni e testi che permettono di
giungere a risolvere in maniera autono-
ma il problema;

❏ il metodo del progetto; si tratta di un
metodo relativamente vecchio, già appli-
cato nella formazione tecnico-industriale
negli anni ’80, ma nuovo per il settore
commerciale. Oggigiorno viene spesso
utilizzato per avvicinare collettivamente i
formandi ad un compito alquanto com-
plesso;

❏ l’apprendimento situazionale e di
scoperta di se stessi; il punto di parten-
za è rappresentato dal fatto che i giovani
sono curiosi e che tale curiosità li spinge
ad affrontare e a comprendere qualcosa
di nuovo. Oltre a favorire le novità tecni-
che, questo metodo cerca di promuovere
l’indipendenza e lo sviluppo della perso-
nalità dei giovani;

❏ l’apprendimento in gruppi; anche
questa forma va considerata come un
metodo di formazione a sè stante, intro-
dotta in molte aziende e scuole prima
della diffusione dell’attività di gruppo nel

processo lavorativo. L’esatta pianificazio-
ne, attuazione e valutazione dei compiti
fanno parte dell’apprendimento di grup-
po così come gli accordi interni e la rap-
presentanza del gruppo da parte di un
portavoce. Questa forma di cooperazio-
ne e d’autorganizzazione apre ai giovani
esperienze di vita che marcano l’immagi-
ne sociale del singolo e le norme demo-
cratiche e sociali in maniera più duratura
dei valori trasmessi in maniera astratta.

Inoltre si registrano i primi tentativi d’in-
tegrare le esperienze della realtà artistica
e dell’”educazione estetica” nella forma-
zione professionale (cfr. Brater et al.
1984). In passato in singole aziende e nel
quadro di enti pubblici sono stati realiz-
zati degli esperimenti pilota, ma tali ap-
procci non sono stati ripresi e sviluppati
sistematicamente nella realtà pratica. Ciò
è dovuto al fatto che gli approcci si basa-
vano prevalentemente sullo sviluppo della
personalità. Invece era necessario conce-
pire tali esperienze del campo artistico in
modo molto più ampio quali elementi
integranti dello sviluppo della personali-
tà e dell’attività lavorativa concreta, po-
nendo f ine al la divis ione tra agire
cognitivo-razionale e agire sensoriale-le-
gato all’esperienza.

Nuove esigenze poste agli
operatori della formazione
professionale continua

Le tendenze di modernizzazione ed
ampliamento dei contenuti professionali,
di sviluppo delle possibilità d’apprendi-
mento nel processo lavorativo e di
differenziazione di metodi d’insegnamen-
to e d’apprendimento implicano anche
trasformazioni dei compiti e del ruolo
degli “operatori della qualificazione”. In
futuro le loro funzioni riguarderanno
meno la gestione di seminari e l’insegna-
mento. Essi svolgeranno il ruolo di
formatori che supportano in loco la qua-
lificazione e lo sviluppo dell’organizza-
zione in qualità di “consulenti di proces-
so” e valuteranno l’esatto fabbisogno
d’azione in conformità della situazione
concreta di lavoro, allo scopo di tradurlo
in opportune misure di qualificazione. Tali
concetti di consulenza settoriale e quali-
ficazione decentrata in loco presumono
un’elevata apertura e disponibilità alla
cooperazione da parte del reparto perso-

“Le tendenze di
modernizzazione ed
ampliamento dei contenuti
professionali, di sviluppo
delle possibilità
d’apprendimento nel
processo lavorativo e di
differenziazione di metodi
d’insegnamento e
d’apprendimento implica-
no anche trasformazioni
dei compiti e del ruolo
degli “operatori della
qualificazione” (...) che
svolgeranno il ruolo di
formatori che supportano
in loco la qualificazione e
lo sviluppo dell’organizza-
zione in qualità di “consu-
lenti di processo” (...)”

“(...) per non limitarsi a
forzare tecnicamente le
innovazioni, ma per
strutturarle sotto il
profilo qualificativo e
personale, i processi
d’apprendimento (...)
devono tener conto oltre
che della qualificazione
tecnica anche di elementi
di qualificazione poliva-
lenti.”
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nale e formazione e da quello dei singoli
reparti interessati. Infatti, a prescindere
dal reparto responsabile per gli operatori
della qualificazione, il reparto personale
e formazione deve sostenere a livello di
modelli e metodi la consulenza e qualifi-
cazione in loco, allo stesso modo che i
dirigenti dei singoli reparti specializzati
devono garantire sul piano organizzativo
e istituzionale questo processo attraverso
la consulenza, la pianificazione e il coor-
dinamento tecnici.

La formazione professionale quale mo-
mento centrale dello sviluppo dell’orga-
nizzazione e del personale comprende
nuove esigenze, molto complesse, a li-
vello dell’organizzazione della qualifica-
zione aziendale (cfr. Dybowski/Haase/
Rauner/Schmidt 1993). Infatti, per non li-
mitarsi a forzare tecnicamente le innova-
zioni, ma per strutturarle sotto il profilo
qualificativo e personale, i processi
d’apprendimento devono mirare alla cre-
azione di competenze per lo sfruttamen-

to delle tecnologie, alla partecipazione e
alla strutturazione, ossia devono tener
conto, oltre che della qualificazione tec-
nica, anche di elementi di qualificazione
polivalenti. Tale integrazione prevede
però più di un semplice ampliamento dei
contenuti delle misure di formazione pro-
fessionale; essa presume un nuovo orien-
tamento metodologico. Invece di una tra-
smissione unilaterale delle conoscenze
dall’alto, il processo di lavoro e, di con-
seguenza, d’apprendimento viene auto-
gestito dagli interessati, che portano nel-
la situazione d’apprendimento le loro
esperienze e i loro problemi di lavoro,
articolando un fabbisogno diretto di qua-
lificazione. Ciò implica non solo un mu-
tamento della realtà della qualificazione,
ma, sotto il profilo metodologico, com-
porta situazioni d’apprendimento che,
invece che su tradizionali forme d’adde-
stramento e insegnamento, si basano su
un dialogo alla pari tra i formatori - quali
esperti specializzati - e gli interessati -
quali esperti del loro lavoro.

“Tale integrazione (...)
presume un nuovo orien-

tamento metodologico.
Invece di una trasmissio-
ne unilaterale delle cono-

scenze dall’alto, il proces-
so di lavoro e, di conse-

guenza, d’apprendimento
viene autogestito dagli
interessati (...); sotto il

profilo metodologico,
comporta anche situazio-
ni d’apprendimento (...)”
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ricerca nel settore
automobilistico.Introduzione

L’industria automobilistica occidentale ha
reagito nel frattempo con successo alla
superiorità del concetto giapponese del-
la “lean production”. Inoltre, l’attenzione
generale si è concentrata sulla “imposta-
zione di un modello vincente di vendita
e servizio assistenza”, che lo studio del
M.I.T 1(1) definisce uno dei problemi chia-
ve. Questo è l’ambito in cui si decide
quale macchina viene acquistata da un
cliente e se è soddisfatto del servizio as-
sistenza della “sua” officina o del suo con-
cessionario.

Oggi i costruttori di automobili di tutto il
mondo sono in grado di offrire veicoli
dello stesso elevato livello qualitativo. Il
successo rispetto alla concorrenza dipen-
de dunque sempre meno dalle caratteri-
stiche del veicolo in sé, quanto dalla qua-
lità del servizio assistenza dei concessio-
nari e delle loro autofficine.

Nel settore automobilistico la capacità
concorrenziale è direttamente legata alla
qualificazione professionale nell’ambito
del servizio assistenza. La qualità e la por-
tata del servizio assistenza determinano
sempre di più la capacità di sopravviven-
za delle marche automobilistiche sul mer-
cato mondiale.

Modelli innovativi di
formazione continua
come risposta alle sfide
del settore europeo del
servizio assistenza auto-
mobilistico

Le sfide poste alla stazione
di servizio di qualità a li-
vello di concorrenza inter-
nazionale

Concorrenza e servizio assistenza di
qualità

L’industria automobilistica europea, sen-
za un servizio assistenza di qualità ad al-
tissimo livello, risulta priva di concor-
renzialità sia in ambito europeo che sui
mercati di Paesi terzi. Gli studi FORCE 2(2)
dimostrano che il cambiamento struttura-
le del settore automobilistico verso il ser-
vizio assistenza di qualità è pienamente
in atto, anche se nei vari Paesi europei
ha raggiunto livelli molto diversi e anco-
ra non se ne intravvede la conclusione.

Diversamente dall’Europa, dove la transi-
zione dall’autofficina a carattere artigia-
nale al moderno centro di servizio assi-
stenza automobilistico è ancora agli inizi,
tale sviluppo negli USA è praticamente
concluso. Le autofficine negli Stati Uniti
sono più che mai centri di servizi. Le strut-
ture commerciali più diffuse sono i “mega-
dealer” e i “multi-franchiser”. Il servizio
assistenza vuole soddisfare il cliente. I
meccanici e il personale di servizio devo-
no fornire prestazioni altissime. Inchieste
orali e scritte sono utilizzate per misurare
il livello di gratificazione del cliente, che
diviene il criterio di base - e ciò vale per
i principianti come per il direttore gene-

1) Womack, Jones, Roos, Die zweite
Revolution in der Automobilindustrie,
Francoforte sul Meno/New York 1993

2) Rauner, Spoettl, Olesen, Clematide,
Beschaeft igung, Arbeit  und
Weiterbildung im europaeischen Kfz-
Handwerk, CEDEFOP 1994

Fino alla fine degli anni Settan-
ta le sfide per i dipendenti del
settore automobilistico (ripa-
razioni) non hanno subito
grandi variazioni. A partire da
quel momento invece prende
l’avvio un consistente proces-
so di trasformazione che si ma-
nifesta nella tendenza di svi-
luppo verso la stazione di ser-
vizio di qualità, che deve affer-
marsi in un contesto concor-
renziale internazionale. Ne ri-
sultano una serie di sfide,
come ad esempio la creazione
di un “meccatronico” automo-
bilistico in possesso di una
qualificazione universale e il
fabbisogno in costante aumen-
to di formazione continua. Tra
le varie strategie per soddisfa-
re tale domanda formativa lo
sviluppo di sistemi di lavoro
computerizzati e tutoriali, ba-
sati su software finalizzato
all’apprendimento, sembra of-
frire, coniugando apprendi-
mento e lavoro, grandi oppor-
tunità.
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“Il successo rispetto alla
concorrenza dipende

sempre meno dalle carat-
teristiche del veicolo in sé,

quanto dalla qualità del
servizio assistenza dei

concessionari e delle loro
autofficine”.

“Diversamente dall’Euro-
pa (...) le autofficine negli

Stati Uniti sono più che
mai centri di servizi”.

“A livello mondiale il
settore automobilistico è
caratterizzato nella sua

dimensione tecnologica da
un grado elevato di

convergenza. (...) Se
l’attenzione si rivolge

invece alle autofficine e
all’organizzazione e ai
contenuti del lavoro di

riparazione, oppure alla
qualificazione professio-

nale dei dipendenti e ai
sistemi e istituzioni

nazionali per la formazio-
ne professionale continua,

emergono considerevoli
differenze”.

rale - per la conferma e la carriera dei
collaboratori. La disponibilità dei dipen-
denti al rendimento e alla qualificazione
trova alimento in un rapporto di lavoro
sostanzialmente non garantito e nelle ele-
vate possibilità di guadagno individuale,
partendo da un salario di base estrema-
mente ridotto.

La gratificazione della clientela non è di-
ventata solo un termometro del successo
della stazione di servizio, ma anche della
capacità concorrenziale a livello interna-
zionale di un fabbricante di automobili.
Fabbricanti e concessionari devono tene-
re conto in modo particolare dei molte-
plici requisiti riportati nella tabella 1.
Obiettivi primari sono il soddisfacimento
dei desideri della clientela e il migliora-
mento del rapporto tra produttore e con-
cessionario. Al tempo stesso vanno rispet-
tate condizioni e prescrizioni finalizzate
al conseguimento di capacità concorren-
ziale dei modelli di service europeo sui
mercati di Paesi terzi.

Trasformazione delle mansioni e con-
seguente mutamento delle relative
suddivisioni

La tendenza in atto verso una quantità
quasi imperscrutabile di macchine che, in
quanto prodotti ad alta tecnologia, dispon-
gono di tecniche fortemente integrate e
modulari, procede di pari passo con la
diminuzione di frequenza delle riparazio-
ni. Gli intervalli più estesi nel ricorso al
servizio assistenza e il prolungamento del
periodo di garanzia comportano inoltre
una trasformazione fondamentale nelle
autofficine:

❏ le classiche riparazioni meccaniche di-
ventano secondarie rispetto alla sostitu-
zione di aggregati (motore, cambio, ster-
zo ecc.);

❏ le capacità di uso dei sistemi diagnos-
tici diventano sempre più importanti e
necessarie;

❏ la percentuale di riparazione nell’am-
bito degli aggregati computerizzati e re-
golati micro-elettronicamente è minima;

❏ in caso di riparazione vengono sosti-
tuiti degli aggregati; assumono maggiore
importanza le riparazioni della carrozze-
ria e quelle rese necessarie da incidenti;

❏ il nucleo centrale dei compiti a cui è
preposta un’autofficina è la diagnosi e il
servizio standard di assistenza.

La padronanza di queste mansioni pre-
suppone un’approfondita conoscenza del
sistema del veicolo, nella misura in cui è
rilevante per l’assistenza e le riparazioni,
nonché soprattutto una competenza
metodologica:

❏ con quali strumenti e mezzi pervengo
ad una conoscenza “radiografica” del ve-
icolo e del suo stato?

❏ come individuo nel minor tempo pos-
sibile - con o senza strumenti diagnostici
- un guasto?

La moderna autofficina riflette con esat-
tezza la trasformazione delle mansioni.
Essa opera soprattutto nei settori del ser-
vizio assistenza, della manutenzione e
della individuazione di guasti con i più
moderni sistemi esperti e diagnostici, ve-
dendo in ciò una funzione di sostegno
alla vendita degli autoveicoli.

Oltre alle capacità specialistiche in futu-
ro diventerà prioritaria un’elevata coscien-
za qualitativa e la capacità di eseguire
rapidamente e correttamente una ripara-
zione, anche senza controllo da parte dei
superiori.

A livello mondiale il settore automobili-
stico è caratterizzato nella sua dimensio-
ne tecnologica da un grado elevato di
convergenza. Ovunque troviamo quasi
le stesse macchine. Perciò tutte le que-
stioni legate al prodotto automobilistico
non comportano praticamente difficoltà.
Se l’attenzione si rivolge invece alle
autofficine e all’organizzazione e ai con-
tenuti del lavoro di riparazione, oppure
alla qualificazione professionale dei di-
pendenti e ai sistemi e istituzioni nazio-
nali per la formazione professionale con-
tinua, emergono considerevoli differen-
ze; in particolare qualora si analizza la
formazione professionale nel contesto
dello sviluppo aziendale (organizzazione,
trasformazione delle mansioni) o dei
mutamenti tecnologici.

Forme innovative di organizzazione
del lavoro e qualificazione

La molteplicità dei requisiti riduce la pos-
sibilità di suddividere le mansioni in atti-
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Requisiti soggettivi posti al-
l’azienda e dall’azienda

- sostegno del fabbricante
per il prodotto e la vendita

- prodotto che si vende bene

- veicolo di facile manuten-
zione e riparazione

- impostazione dell’organiz-
zazione del servizio assi-
stenza e del lavoro

- impostazione del lavoro
(umano, sicuro, variato)

- impostazione del rapporto
con la clientela

- assicurazione della fedeltà
dei clienti

- opportunità di apprendi-
mento nel corso del proces-
so lavorativo

Requisiti posti dalla socie-
tà e dallo Stato

- codice stradale

- norme di sicurezza

- leggi anti-inquinamento

- funzionamento ecologico
e economico del veicolo

- basso livello di emissioni,
rispetto ambientale

- prescrizioni tecniche (ad
es.revisione)

- norme di regolamento
(DIN/ISO/ECE/SAE/FM-
VSS)

- elevata sicurezza di tra-
sporto e circolazione

Requisiti sulla base del
rapporto concessionario/
fabbricante

- impostazione della colla-
borazione concessionario/
fabbricante: indipendenza
dell’autofficina e influenza
del fabbricante - una con-
traddizione

- autofficina: servizio di
qualità ottimale

- fabbricante: servizio di
qualità di massimo livello
e rispetto delle norme di
qualità

Requisiti posti dalla clien-
tela

- maggiore comfort di viag-
gio con il veicolo

- veicolo: minimo di manu-
tenzione con lunghi inter-
valli tra un servizio assi-
stenza e il successivo

- veicolo con facile
fruizione del servizio

- assistenza servizio
- assistenza di qualità con-

sulenza e assistenza per-
sonale

- alto livello di sicurezza di
viaggio e trasporto del
veicolo

- bassi costi di esercizio

Tabella 1:

Requisiti “interdisciplinari” posti al servizio di qualità in autofficina nella prospet-
tiva della ditta, della clientela, del fabbricante, nonché della società e dello Stato

“La divisione del lavoro
secondo il modello di
specializzazione (...) in
Europa è ampiamente
diffuso, nonostante la
tendenza di sviluppo
verso la stazione di
servizio di qualità. Le
offerte di formazione
professionale continua
costituiscono un riflesso
di tale specializzazione
(...)”.

“Modelli innovativi, come
quello “a tutto campo”
(allround) (...) sono legati
ad un alto livello di quali-
ficazione nell’autofficina.
(...) Questo modello gode
di un’ampia diffusione
negli Stati Uniti”.

vità parziali. Chi lavora in una autofficina
con una forma organizzativa orientata
sulla clientela deve assolvere contempo-
raneamente a più funzioni. Si richiede fles-
sibilità, altrimenti non si riesce a tenere il
passo con la rapida trasformazione delle
mansioni.

Ne risulta una nuova definizione degli
ambiti mansionali. Le autofficine, che ve-
dono senza futuro la via dell’alta specia-
lizzazione, impostano le mansioni in base
a una elevatissima flessibilità dei dipen-
denti tra i singoli settori. Simili requisiti
vengono soddisfatti da mansioni a tutto
campo nelle autofficine di minori dimen-
sioni o da un’organizzazione del lavoro
ispirata al modello d’équipe.

La divisione del lavoro secondo il model-
lo di specializzazione - uno specialista
esegue una mansione specifica - in Euro-
pa è ampiamente diffuso, nonostante la
tendenza di sviluppo verso la stazione di

servizio di qualità. Le offerte di formazio-
ne professionale continua costituiscono
un riflesso di tale specializzazione: gli
specialisti frequentano nella scuola per il
servizio clienti i “propri” corsi speciali.

Modelli innovativi, come quello “a tutto
campo” (allround) - un operaio specia-
lizzato è competente rispetto a un’ampia
gamma di mansioni - sono legati ad un
alto livello di qualificazione nell’autof-
ficina. Essi aumentano la flessibilità del-
l’organizzazione aziendale e lavorativa,
come pure la motivazione e la gratifica-
zione dei dipendenti. Questo modello tro-
va un’ampia diffusione negli Stati Uniti,
dove un meccanico svolge tutte le man-
sioni relative all’autoveicolo ed è respon-
sabile della loro corretta esecuzione. Il
modello “a tutto campo” corrisponde da
un punto di vista tecnico alla maggiore
integrazione dei sistemi. Dal punto di vi-
sta del “servizio di qualità” offre al clien-
te l’opportunità di rapportarsi direttamente
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“Lo sviluppo delle qualifi-
cazioni non è un automati-

smo, non procede di pari
passo con lo sviluppo

verso l’automobile ad alta
tecnologia. Determinante
ai fini della trasmissione

di qualificazione è la
struttura organizzativa

delle aziende”.

“Una risposta significati-
va a livello di pedagogia

professionale e di politica
del mercato del lavoro è

costituita dalla creazione
di un profilo professiona-

le europeo orientato al
futuro per il quale propo-

niamo la denominazione
di meccatronico automobi-

listico”.

“Mentre i fabbricanti
giapponesi puntano ad un

deciso orientamento sul
prodotto con l’obiettivo di

una più delimitata qualifi-
cazione specialistica, gli

studi effettuati negli USA e
in Europa mettono in luce

tre modelli (...). Nessuno
dei modelli risolve tutta-

via un problema fonda-
mentale, e cioè l’esigenza

di riduzione del
fabbisogno di formazione

continua”.

con il “proprio” meccanico. Ciò garanti-
sce un buon rapporto con la clientela.

Il modello basato sul lavoro d’équipe,
come esempio di prassi migliore, promette
notevoli innovazioni a livello organizza-
tivo e di qualificazione. Facilita un più
deciso orientamento sulla clientela in
ambito di servizi e l’integrazione di ma-
nodopera più anziana o meno qualifica-
ta. Richiede meccanici pienamente quali-
ficati con un’ampia gamma di capacità.
Ostacola la contrapposizione e la polariz-
zazione delle qualifiche. Le squadre com-
prendono da 5 a 7 persone, dispongono
di ampie possibilità decisionali, e sbriga-
no un incarico dall’accettazione fino al
controllo finale e alla consegna al cliente.

La qualificazione professionale nel setto-
re automobilistico è influenzata dalla tra-
sformazione delle mansioni che a sua
volta è determinata da numerosi parame-
tri e dalla organizzazione lavorativa di
un’azienda. Dalle varie divisioni delle
mansioni dipendono infatti le capacità ri-
chieste. Lo sviluppo delle qualificazioni
non è un automatismo, non procede di
pari passo con lo sviluppo verso l’auto-
mobile ad alta tecnologia. Determinante
ai fini della trasmissione di qualificazio-
ne è la struttura organizzativa delle azien-
de. L’organizzazione basata sul lavoro
d’équipe e il lean service, uniti ad una
divisione del lavoro ridotta sia a livello
orizzontale che verticale (gerarchia oriz-
zontale) e ad una elevata ed estesa quali-
ficazione nell’ambito direttamente produt-
tivo (servizio assistenza e vendita), richie-
dono in officina un operaio specializzato
dotato di capacità in molti ambiti.

Come reagire alle sfide globali qui trat-
teggiate? Una risposta significativa a livello
di pedagogia professionale e di politica
del mercato del lavoro è costituita dalla
creazione di un profilo professionale eu-
ropeo orientato al futuro per il quale pro-
poniamo la denominazione di mecca-
tronico automobilistico. La sua qualifi-
cazione deve sostanzialmente constare di
3(3):

❏ conoscenze generali e orientative,
relative agli aspetti centrali della profes-
sione;

❏ conoscenze contestuali relative ai
nessi specifici tra i vari aspetti;

❏ conoscenze dettagliate e funzionali
relative ai singoli aspetti del lavoro (spe-
cializzato) e al funzionamento delle par-
ti;

❏ conoscenze approfondite dei siste-
mi specialistici relative all’interpretazio-
ne e allo sviluppo sistematico (speciali-
stico) dei processi.

Finalità di una tale qualificazione sono la
visione dell’autoveicolo come un tutto,
l’uso degli strumenti più moderni, la con-
sulenza e la comunicazione col cliente, il
coinvolgimento nell’organizzazione del
lavoro. L’articolazione dei contenuti di-
pende dalle mansioni lavorative, superan-
do in tal modo l’astrazione di contenuti
esclusivamente tecnici.

Uno sguardo agli studi sul settore auto-
mobilistico negli USA rivela che lì si è già
affermato un processo da noi appena agli
inizi. I dipendenti delle autofficine sono
competenti rispetto all’autoveicolo nel suo
insieme. Non si riscontra una divisione
tra meccanica e elettronica automobilisti-
ca. Un’eccezione è rappresentata da spe-
cialisti responsabili di riparazioni partico-
larmente complesse.

Tra competenza professio-
nale e formazione conti-
nua

Tipologie diverse di formazione con-
tinua offerta dai fabbricanti

L’offerta di formazione continua dei fab-
bricanti è un riflesso del tipo di divisione
delle mansioni predominante nelle azien-
de. Mentre i fabbricanti giapponesi pun-
tano ad un deciso orientamento sul pro-
dotto con l’obiettivo di una più delimita-
ta qualificazione specialistica, gli studi
effettuati negli USA e in Europa mettono
in luce tre modelli:

modello di specializzazione
Si or ienta su un elevato l ivel lo di
specializzazione e un’ampia divisione
delle mansioni, ignorandone la trasforma-
zione nel settore automobilistico.

Modello caratterizzato da moltiplica-
tori e “a cascata”
E’ una risposta alla nuova situazione del-

3) Sul “meccatronico automobilistico”
si può richiedere all’autore una trat-
tazione più estesa
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Master Technician Livello III: 
generalista
Formazione continua 
in tutti i punti chiave a 
livello tecnico e nel 
rapporto con i clienti

5 anni

Line Technician

Livello I: specialista
Formazione continua 
solo in punti focali 
specifici (ad es. 
motore e sterzo)

Grafico 1:

Calo della specializzazione nella formazione continua

le autofficine e punta alla capacità con-
correnziale e ad una più elevata gratifi-
cazione del cliente.

Il modello si basa su una organizzazione
della formazione continua in cui un
formatore - che si è formato ad una scuo-
la per il servizio clienti del fabbricante -
trasmette le sue conoscenze nell’ambito
di corsi interni all’azienda. A tale tipo di
corso fanno da sostegno materiali per lo
studio autodidattico e a distanza (Multi-
media).

Modello complessivo
Tale modello mira a far sì che ogni occu-
pato sia all’altezza dei requisiti attinenti
ad un esteso spettro di mansioni e che
aumenti la flessibilità dei collaboratori. Il
modello persegue al tempo stesso la pre-
parazione dei dipendenti in vista di man-
sioni a tutto campo o di nuove forme di
organizzazione del lavoro, come il lavo-
ro d’équipe o l’attivo coinvolgimento di
tutti i dipendenti in una cultura generale
del posto di lavoro. Varianti particolari di
questo terzo modello, ad es. EUROSTEP
di NISSAN, intendono garantire la mobi-
lità europea per ogni occupato.

Ogni formazione continua si riallaccia alla
qualificazione professionale (iniziale). I
fabbricanti e le altre ditte devono perciò
tener present i  mol tepl ic i  aspet t i
nell’impostazione di modelli e offerte di
formazione continua, il che vale anche
per l’entità e l’estensione delle misure. I
sostenitori del modello specialistico e a
cascata si orientano, nei loro concetti,
esclusivamente sulle innovazioni dei pro-
dotti, considerando prioritari i requisiti
qualitativi che l’autofficina deve soddisfa-
re. Altri perseguono un concetto di quali-
ficazione a più lunga scadenza e punta-
no al miglioramento del servizio assistenza
con un alto livello di competenza dei
meccanici e con rapporti di lunga durata
con la ditta. Questi sono generalmente i
sostenitori del modello complessivo.

I fabbricanti che optano per questo mo-
dello organizzano la formazione continua
in modo tale che un meccanico di auto-
veicoli con un livello medio di qualifica-
zione professionale iniziale dispone dopo
circa tre anni di una estesa qualificazio-
ne. Tale impostazione non ha niente a che
vedere con la classica tradizione europea
della qualificazione per gradi in cui la

formazione specialistica comincia solo
dopo quella di base. La possiamo invece
descrivere con lo slogan “da specialista a
generalista con estesa competenza pro-
fessionale”, formulato nella situazione di
pesante concorrenza del mercato ameri-
cano, e messo in atto dalla TOYOTA e
con formula analoga dalla FORD. Formal-
mente si articola in tre livelli di qualifica-
zione, di cui il terzo, quello di “Master
Technician” è raggiungibile dopo cinque
anni di appartenenza all’azienda e dopo
aver coperto l’intero spettro della forma-
zione continua. Graficamente il calo del-
la specializzazione si può rappresentare
con una piramide (ill.1). Formazione
continua e carriera aziendale in questo
modello sono strettamente connesse.

Al modello descritto si contrappone quello
impostato ancora di più sulla specializza-
zione (ill.2), che si orienta più decisa-
mente sulla delimitata percezione delle
mansioni dei meccanici e definisce solo
successivamente il concreto fabbisogno di
formazione continua.

Nessuno dei modelli risolve tuttavia un
problema fondamentale, e cioè l’esigen-
za di riduzione del fabbisogno di forma-
zione continua. Aziende e fabbricanti con-
tinuano a doversi confrontare con due
opposte tendenze:

❏ la necessità del miglioramento della
formazione professionale continua;
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Grafico 2:

La formazione continua secondo il modello speciali-
stico

“In quasi nessun altro
ramo dell’economia

esistono modelli così
estesi di formazione

continua come nel settore
automobilistico”.

“La strada finora percor-
sa, in cui lo studio e il

lavoro venivano concepiti
e organizzati come due

ambiti di mansioni sepa-
rati e solo esteriormente
collegati, o come attività
distinte svolte dal dipen-

dente, è priva di sbocchi”.

❏ la contemporanea intensificazione della
spinta alla razionalizzazione per effetto
della concorrenza.

Può apparire dubbio che forze talmente
contrapposte si possano armonizzare. Fi-
nora sono state percorse le seguenti stra-
de:

❏ La formazione continua viene decen-
trata e trasferita a un livello intermedio
oppure in azienda. In Europa si sono af-
fermati come livello intermedio soprattut-
to le ditte di importazione, i centri di ven-
dita e le filiali. Negli Stati Uniti tale fun-
zione è svolta generalmente dai college.

❏ Le autofficine accettano tuttavia tale
processo per motivi di economicità solo
in misura assai limitata. Il loro ruolo è
quello di stazioni di servizio, non di cen-
tri di formazione continua.

❏ In una ulteriore tappa del processo di
decentramento molti fabbricanti di auto-
mobili hanno elaborato materiali didatti-
ci e di apprendimento (istruzioni program-
mate, “computer-based learning”, istruzio-
ni multimediali, apprendimento inter-
attivo, set elettronici di sperimentazione
ecc.) per la formazione in azienda e lo

studio autodidattico. Una riduzione dei
costi della formazione continua median-
te una razionalizzazione della formazio-
ne continua o un modello “a cascata” o
basato su moltiplicatori sembra riuscire
solo in casi eccezionali.

Nuove forme di apprendimento nel
settore del servizio assistenza automo-
bilistico

In quasi nessun altro ramo dell’economia
esistono modelli così estesi di formazio-
ne continua come nel settore automobili-
stico. I sistemi modulari di corsi fanno uso
dei mezzi e metodi più moderni. Tutto
questo, elaborato dagli stessi fabbricanti,
viene costantemente aggiornato, con l’uni-
co obiettivo di qualificare il più possibile
i dipendenti delle ditte delle varie reti di
concessionari e autofficine.

I metodi per ottenere dei risultati positivi
di formazione senza far lievitare eccessi-
vamente i costi sono i più diversi. Singo-
le aziende cercano di coniugare risultati
positivi di apprendimento e investimenti
finanziabili nelle risorse umane.

La strada finora percorsa, in cui lo studio
e il lavoro venivano concepiti e organiz-
zati come due ambiti di mansioni separa-
ti e solo esteriormente collegati, o come
attività distinte svolte dal dipendente, è
priva di sbocchi. Così non si riesce infatti
ad affrontare la computerizzazione del
veicolo e il suo molteplice coinvolgimento
in sistemi computerizzati di circolazione
e direzione del traffico. Tale aspetto è
evidenziato da una valutazione delle
tipologie dei media predominanti nella
formazione continua del settore automo-
bilistico (ill.3).

Materiali autodidattici e apprendi-
mento basato su computer (mezzi au-
diovisivi e “computer-based learning”)

Valutazione:
Si basano su costante separazione tra il
lavoro e lo studio puntando sul consumo
del “sapere teorico”.

Gli audiovisivi e i programmi di apprendi-
mento computerizzato, elaborati e utiliz-
zati in grande quantità, servono in primo
luogo a risolvere il problema quantitativo,
e cioè il soddisfacimento della crescente
domanda di formazione continua, ma



FORMAZIONE PROFESSIONALE NO. 5 RIVISTA EUROPEA

CEDEFOP

53

anche a sostenere la s t ra tegia del
decentramento e del trasferimento della
formazione continua in ambito aziendale
e di tempo libero.

Apprendimento orientato sulla prassi

Valutazione:
il criterio ispiratore è quello della qualifi-
cazione professionale nella convinzione
che le nozioni rilevanti sono acquisibili
mediante azioni concrete e perspicue e
esperienze pratiche.

Le scuole per il servizio clienti sono una
offerta di formazione continua in questa
direzione, che però per ragioni di costi
non è ampliabile più di tanto.

Reintegrazione di lavoro e studio me-
diante apprendimento tutoriale e
computerizzato

Valutazione:
il processo lavorativo stesso viene inteso
e utilizzato come “momento didattico”.

Le riflessioni a questo proposito nel set-
tore del servizio automobilistico sono
ancora agli inizi 4(4).

Mezzi audiovisivi e programmi di appren-
dimento computerizzato continueranno
anche in futuro ad essere usati nella for-
mazione continua, ma non contribuisco-
no a risolvere i problemi di capacità cau-
sati dal crescente fabbisogno di forma-
zione continua, né sono adeguati agli at-
tuali requisiti del processo lavorativo.

In misura crescente si cerca di realizzare
e introdurre sistemi computerizzati e
tutoriali di lavoro e apprendimento che
integrino al tempo stesso sistemi infor-
mativi. Si tratta di sistemi “intelligenti” per
la manutenzione e il servizio assistenza
che offrono la possibilità di inserire la
formazione continua nel processo lavo-
rativo come implicito apprendimento per-
manente 5(5). La realizzazione di questa
nuova generazione di sistemi lavorativi
computerizzati può avvenire a due livel-
li. La prima opzione è definibile come “iter
dell’autofficina computerizzata program-
mata” e fa del meccanico un’appendice
dequalificata e un semplice azionatore di
un sistema informativo. La seconda op-
zione è invece caratterizzabile come “iter
del lavoro specialistico e qualificato ba-

sato su computer”. In questo modo - e la
constatazione è fatta da coloro che i si-
s temi l i  hanno elaborat i  -  sarebbe
ottenibile una maggiore flessibilità lavo-
rativa e un maggiore adeguamento alla
qualificazione e esperienza del meccani-
co. Invece gli addetti alle verifiche attual-
mente utilizzati dispongono spesso sol-
tanto di rigidi procedimenti diagnostici,
e proprio a loro manca perciò una flessi-
bilità tecnica e organizzativa. Gli elabo-
ratori dei sistemi in questione non si at-
tengono in maniera esclusiva ad uno dei
due iter. Il responsabile di un tale pro-
getto sottolinea ad esempio che “il mec-
canico può a volte farsi guidare totalmente
dal computer, fino al risultato... C’è però
anche l’altro estremo, che chiamiamo si-
stema esperto: in tal caso io formulo
un’ipotesi di guasto e voglio soltanto sa-
pere se tale ipotesi sia giusta o meno. Qui
è il meccanico che guida il sistema e non
il contrario”.

Tale linea di sviluppo dei sistemi lavora-
tivi computerizzati, inseriti in reti di si-
stemi di gestione dati e dotati della quali-
tà dei sistemi esperti, consente di inte-
grare l’apprendimento nel processo lavo-
rativo. La struttura dialogica dei sistemi
esperti e la loro capacità di autospiega-
zione permettono di impostare al tempo
stesso i sistemi lavorativi anche come si-
stemi di informazione e di apprendimento.
In sostanza il sistema può essere utilizza-
to come “tutore” e programma formativo

1970 1990

?audiovisivi/computer 
based learning

orientamento 
sulla prassi

sistemi 
di lavoro
tutoriali e 
computerizzati
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o
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Grafico 3:

Tipologie di media e loro ruolo nella formazione con-
tinua del settore automobilistico

“In misura crescente si
cerca di realizzare e
introdurre sistemi compu-
terizzati e tutoriali di
lavoro e apprendimento
che integrino al tempo
stesso sistemi informativi.
Si tratta di sistemi “intelli-
genti” per la manutenzio-
ne e il servizio assistenza
che offrono la possibilità
di inserire la formazione
continua nel processo
lavorativo come implicito
apprendimento permanen-
te”.

“Di fronte a cicli innovati-
vi sempre più brevi nel
settore automobilistico
cresce talmente il
fabbisogno di formazione
continua da non essere
più gestibile sotto forma
di un’organizzazione
separata di studio e
lavoro”.

4) Sono già stati elaborati per la pro-
duzione automobilistica interventi
concreti per la reintegrazione dell’
“apprendimento nel processo lavora-
tivo”, ma non è stato ancora chiarito
in che misura essi siano adeguati al
settore del servizio assistenza.



FORMAZIONE PROFESSIONALE NO. 5 RIVISTA EUROPEA

CEDEFOP

54

“Spetta ora all’Europa
sviluppare sistemi lavora-
tivi tutoriali e computeriz-

zati con integrazione di
aspetti “didattici”. In tal

modo la tendenza alla
stazione di servizio di

qualità potrebbe adden-
trarsi in un territorio più

favorevole dal punto di
vista dei costi”.

e non determina dunque i requisiti di
qualificazione. Un’elevata qualificazione
dei fruitori accentua la linea di sviluppo
che mantiene o rafforza il carattere stru-
mentale della tecnica diagnostica. Un bas-
so livello di formazione generale e pro-
fessionale iniziale comporta invece che
sia la macchina a condurre i l  suo
operatore.

L’iter del lavoro specialistico e qualifica-
to basato su computer presuppone siste-
mi diagnostici software-guidati e software
“didattico”. Quest’ultimo può considerar-
si un criterio con effetti di mercato per
l’introduzione di sistemi lavorativi com-
puterizzati. Di fronte a cicli innovativi
sempre più brevi nel settore automobili-
stico cresce talmente il fabbisogno di for-
mazione continua da non essere più
gestibile sotto forma di un’organizzazio-
ne separata di studio e lavoro. A ridurre i
problemi di capacità nella formazione
continua possono invece contribuire l’ela-
borazione di sistemi lavorativi che incen-
tivino l’apprendimento e l’organizzazio-
ne dello studio nel corso del processo
lavorativo.

Spetta ora all’Europa sviluppare sistemi
lavorativi tutoriali e computerizzati con
integrazione di aspetti “didattici”. In tal
modo la tendenza alla stazione di servi-
zio di qualità potrebbe addentrarsi in un
territorio più favorevole dal punto di vi-
sta dei costi. Se questo processo procede
di pari passo con una riduzione delle “co-
noscenze di azionamento” e una omolo-
gazione dei sistemi e delle loro inter-
sezioni si apre la possibilità di disporre,
sul mercato europeo del servizio assisten-

za e delle riparazioni, di centri diagnostici
concorrenziali a livello internazionale che
potrebbero portare all’eliminazione delle
“qualifiche apparenti” e dunque aumen-
tare moltissimo la mobilità della mano-
dopera. Il mercato del servizio assistenza
e delle riparazioni si è affermato inoltre a
livello internazionale quale produttore
forte di software.

Sguardo in prospettiva

Il settore europeo della riparazione e ven-
dita di automobili si è messo in moto. Le
stazioni di servizio di qualità sono neces-
sarie per non soggiacere alla concorren-
za. Da tale processo emergono numerosi
requisiti, come ad esempio la richiesta di
un meccatronico automobilistico in
possesso di una qualificazione univer-
sale e di una formazione continua su of-
ferta permanente. Il meccatronico auto-
mobilistico si delinea quale profilo pro-
fessionale europeo. Le reazioni dei fab-
bricanti di automobili sono diverse. Da
tempo l’offerta di formazione continua ha
raggiunto i propri limiti. I mezzi audiovi-
sivi, i programmi di apprendimento com-
puterizzato e il decentramento della for-
mazione continua (trasferimento in am-
bito aziendale e di tempo libero) sono in
ogni caso in grado di compensare la for-
te domanda. Lo sviluppo di sistemi lavo-
rativi tutoriali e computerizzati con
software didattico è ancora agli inizi, ma
apre molte possibilità di rendere concor-
renziale a livello internazionale il merca-
to europeo del servizio assistenza e delle
riparazioni.
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Alla ricerca della
“impiegabilità a vita”:
priorità per la forma-
zione iniziale

Il raggiungimento di una
“impiegabilità” a vita esige
un radicale cambiamento
nell’atteggiamento verso
apprendimento e sviluppo
e nei sistemi di istruzione e
formazione. In primo luo-
go, la collaborazione tra
imprenditoria e istruzione
nell’elaborazione e nell’of-
ferta dei curricula scolasti-
ci deve essere specificamen-
te mirata alla preparazione
dei giovani per la vita adul-
ta e lavorativa. In secondo
luogo, la formazione inizia-
le non deve fornire solo una
base efficace per uno svi-
luppo permanente, ma au-
mentare concretamente il
coinvolgimento nello stu-
dio indipendente. Infine,
ogni individuo deve avere
accesso a strumenti pratici
con cui riflettere sui propri
risultati e esperienze, veri-
ficare i propri progressi e
prestazioni, e progettare lo
sviluppo futuro, senza di-
pendere necessariamente
dal sostegno di altri.

Introduzione

L’impiegabilità a vita richiede una forza
lavoro naturalmente predisposta non solo
a considerare l’apprendimento e lo svi-
luppo come un tratto normale e costante
della vita quotidiana, ma a riconoscere
che tutte le forme di apprendimento,
ovunque si svolgano, possono valorizza-
re la prestazione dell’individuo e il suo
contributo quale membro economicamen-
te attivo della società. L’istruzione e la
formazione sono state troppo spesso usate
per esprimere le divisioni della società,
piuttosto che come strumenti per aggre-
garla verso un comune obiettivo. Conti-
nuiamo a sottolineare le distinzioni tra,
per esempio, istruzione e formazione, tra
istruzione accademica e professionale, tra
studi obbligatori, aggiuntivi e superiori,
tra apprendimento a tempo pieno e a metà
tempo, ecc. Ciascuna di tali distinzioni
convoglia la propria implicita differenza
di status in una gerarchia nettamente dif-
ferenziata di apprendimento accademico,
professionale e basato sul lavoro.

Questi atteggiamenti vanno urgentemen-
te e inderogabilmente mutati. La forza la-
voro del futuro dovrà essere diversa da
quella del passato in molti aspetti chiave.
Le persone dovranno essere molto più
flessibili, in grado di reagire al rapido mu-
tamento di circostanze e esigenze, poten-
ziando al tempo stesso il proprio contri-
buto all’azienda. Quanti intendono difen-
dere la propria impiegabilità a vita do-
vranno responsabilizzarsi maggiormente
rispetto all’apprendimento e allo svilup-
po personale. Un processo che non si
verifica per caso, ma esige un intervento
tempestivo e efficace da parte di tutti i
principali protagonist i :  l ’ istruzione,
l’imprenditoria, i governi.

Tre sono i fattori che sembrano detenere
una particolare importanza. In primo luo-
go deve esserci una collaborazione effi-
cace tra imprenditoria e istruzione nel-
l’elaborazione e offerta dei curricula sco-
lastici, specificamente mirati alla prepa-
razione dei giovani per la vita adulta e
lavorativa. In secondo luogo, sono neces-
sari modelli di formazione iniziale atti a
fornire non solo una base efficace per uno
sviluppo permanente, ma a incentivare
concretamente il coinvolgimento nello
studio indipendente. Infine, tutti gli indi-
vidui potenzialmente attivi devono avere
accesso a strumenti pratici con cui riflet-
tere sui propri risultati e esperienze, veri-
ficare i propri progressi e prestazioni, e
progettare lo sviluppo futuro, senza di-
pendere necessariamente dal sostegno di
altri.

L’istruzione come faccen-
da che ci riguarda

Se dobbiamo avviare un processo senza
soluzione di continuità di apprendimento
da parte degli adulti, non esiste alternati-
va se non porne le basi nel sistema scola-
stico. Ci sono chiari imperativi economi-
ci, sociali e politici per una collaborazio-
ne tra istruzione e imprenditoria al fine
di attuare e contribuire a sostenere i ne-
cessari cambiamenti di atteggiamento e
coinvolgimento nell’apprendimento. Istru-
zione e imprenditoria sono in ogni caso
dipendenti l’una dall’altra, in quanto nes-
suna delle due è in grado, senza l’altra,
di svolgere il proprio ruolo fondamenta-
le nella società. Mentre la collaborazione
istruzione/imprenditoria non può da sola
compensare le disparità di opportunità e
circostanze, può certamente aiutare a cre-
are le condizioni culturali in cui gli indi-
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“L’istruzione e la forma-
zione sono state troppo

spesso usate per esprime-
re le divisioni della socie-

tà, piuttosto che come
strumenti per aggregarla
verso un comune obietti-

vo”.

“A partire dalla fine degli
anni ottanta, il Gruppo

Rover si è battuto per una
nuova visione dell’allean-

za con l’istruzione nel
Regno Unito (...)”.

“Forse la più importante
delle iniziative educative
del Gruppo Rover è stata

la creazione di
“Partnership Centres” in
ciascuna delle maggiori

sedi della società”.

“(...) sebbene tali interven-
ti da parte degli imprendi-

tori aumentino senza
dubbio negli studenti la

consapevolezza del mondo
del lavoro, restano ai

margini dell’espereinza
educativa (...)”.

vidui siano incoraggiati positivamente a
riconoscere le proprie potenzialità e a
procedere verso la loro realizzazione.

Molti atteggiamenti nei confronti dello
studio e del lavoro si formano relativa-
mente presto nella vita e, una volta pla-
smati, resistono notoriamente al cambia-
mento. Pertanto se la forza lavoro del fu-
turo deve essere intimamente diversa da
quella del passato, istruzione e impren-
ditoria devono allearsi - questa l’indero-
gabi le premessa per contr ibuire al
raggiungimento di un tale risultato.

Tale alleanza con l’istruzione non può più
essere considerata un’opzione per i datori
di lavoro, ma una centrale necessità im-
prenditoriale, guidata da un egoismo il-
luminato. E’ anche uno strumento impor-
tante con cui l’industria e il commercio
possono comunicare i propri punti di vi-
sta, valori e priorità alla prossima gene-
razione. Un’azienda che dimostri il pro-
prio interesse per la collaborazione con
l’istruzione e l’apprendimento permanente
non presenta solo un’immagine positiva
ai propri clienti, fornitori, dipendenti e
azionisti, ma è anche un’azienda in cui le
persone tenderanno a voler restare e non
ad andarsene.

A partire dalla fine degli anni ottanta, il
Gruppo Rover si è battuto per una nuova
visione della collaborazione con l’istru-
zione nel Regno Unito, abbinata all’esi-
genza che le scuole forniscano le basi
fondamentali per l’apprendimento per-
manente e alla necessità di curricula atti-
nenti al mondo lavorativo quale strumento
per responsabilizzare i giovani rispetto
alla realizzazione delle proprie potenzia-
lità.

Per il Gruppo Rover la collaborazione con
l’istruzione fa parte degli investimenti per
il futuro quanto i bilioni di sterline spesi
per le più recenti tecnologie e per lo svi-
luppo di nuovi prodotti. Il suo program-
ma rispecchia un coinvolgimento di vec-
chia data nel lavoro con le scuole per
potenziare e arricchire i curricula e con-
tribuire a preparare i giovani in vista del-
le opportunità, responsabilità e esperien-
ze del mondo del lavoro, innalzando il
livello di aspirazioni, aspettative e risultati.

Forse la più importante delle iniziative
educative del Gruppo Rover è stata la cre-

azione di “Partnership Centres” in ciascu-
na delle maggiori sedi della società. Il
posto di lavoro industriale/commerciale
non è sempre un ambiente ideale per
l’apprendimento in cui fornire un soste-
gno al curriculum scolastico. Se le scuole
devono offr ire a tutt i  i  giovani un
curriculum ampio, equilibrato, rilevante,
connesso al lavoro, è necessario un “po-
sto di lavoro attinente al curriculum”,
mirato specificamente al raggiungimento
dei risultati educativi pianificati.

I “Partnership Centres” del Gruppo Rover
cercano di soddisfare tale esigenza con
la creazione di strutture ad hoc in ciascu-
na delle maggiori sedi della società, ge-
stite in collaborazione con la comunità
educat iva locale. Ogni centro, che
rispecchia le sottili differenze che inter-
corrono da zona a zona, si è sviluppato
secondo modalità adeguate alle esigenze
delle scuole locali e volte allo sfruttamento
delle opportunità offerte dalle attività
operative dei singoli stabilimenti. Ciascun
centro fornisce una gamma di moduli per
studenti dai 5 ai 19 anni, collegati al
“curriculum nazionale” ad ogni “tappa
chiave”, con il coinvolgimento attivo dei
soci Rover, nonché degli insegnanti e del
personale del centro.

I “Partnership Centres” simboleggiano con
forza l’impegno della società a favore
dell’istruzione, sia per la forza lavoro che
per la comunità locale, e costituiscono un
naturale punto di incontro per dipenden-
ti, insegnanti e studenti da cui tutti pos-
sono trarre profitto. Fornendo anche ad
allievi giovanissimi un’opportunità di
apprendimento all’interno di una fabbri-
ca di automobili efficiente e altamente
tecnologizzata, i “Partnership Centres”
incoraggiano attivamente gli studenti a
rivedere, e se necessario a correggere, la
loro percezione dell’ambiente lavorativo,
e a sviluppare atteggiamenti più positivi
rispetto all’apprendimento extra-scolasti-
co. In completo contrasto con l’approc-
cio marginale del curriculum scolastico
agli aspetti attinenti al lavoro, i centri in-
coraggiano i giovani a dare per scontato
che una parte del loro studio si svolgerà
naturalmente nei locali di un’azienda in-
vece che in classe. Una tale utilizzazione
dell’ambiente aziendale è costantemente
cresciuta, passando da 13.330 giorni di
attività curricolare per studente nel 1991
a 16.380 nel 1994.
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Tabella 1

Percorsi di avvicinamento alla vita lavorativa.
Una struttura per l’insegnamento e l’apprendimento

1 Conoscenza e comprensione delle capacità personali da sviluppare

1.1 gli studenti conoscono i loro punti forti e i loro attuali limiti
1.2 gli studenti capiscono l’importanza di rispettare se stessi e gli altri
1.3 gli studenti individuano le esigenze personali di apprendimento, cercano

risorse e progettano opportunità di studio
1.4 gli studenti sanno pianificare e stabilire i propri criteri di valutazione del-

l’efficienza e sviluppo personale
1.5 gli studenti affrontano i compiti in maniera autonoma e efficace
1.6 gli studenti capiscono l’importanza della salute e della sicurezza
1.7 gli studenti hanno conoscenze, comprensione e capacità per gestire le fi-

nanze personali

2 Conoscenza e comprensione di opportunità, scelte, responsabilità e
diritti

2.1 gli studenti sanno avviare rapporti adeguati in contesti diversi
2.2 gli studenti sanno lavorare in maniera collaborativa e adeguata con altri
2.3 gli studenti sono consapevoli dei parametri esterni che influenzano il loro

ruolo di cittadini
2.4 gli studenti sanno cercare informazioni e accettare aiuto da una serie di

uffici di consulenza per la carriera
2.5 gli studenti conoscono la gamma di opportunità di carriera e lavoro a loro

disposizione
2.6 gli studenti sanno prendere nota delle informazioni su scelte e opportunità

e fornire in merito un sostegno ad altri
2.7 gli studenti sanno individuare le esigenze di apprendimento attinenti al

mondo del lavoro

3 Conoscenza e comprensione del lavoro e dell’attività imprenditoriale

3.1 gli studenti sanno e capiscono che gli affari creano ricchezza
3.2 gli studenti conoscono le modalità di fornitura di servizi in settori diversi

della società
3.3 gli studenti conoscono obiettivi e portata di lavoro e attività imprenditoria-

le
3.4 gli studenti conoscono le responsabilità legali di datori di lavoro e dipen-

denti
3.5 gli studenti conoscono sistemi e processi politici e hanno un atteggiamento

positivo rispetto all’esercizio delle loro responsabilità e diritti nell’ambito
del mondo del lavoro

3.6 gli studenti capiscono di vivere in una società pluralistica
3.7 gli studenti sanno registrare e rivedere ciò che hanno appreso sul mondo

del lavoro

4 Conoscenza e comprensione dell’influenza dell’economia e delle con-
dizioni ambientali sulla vita

4.1 gli studenti conoscono e sanno analizzare i rapporti tra economia e condi-
zioni ambientali

4.2 gli studenti sanno analizzare e interpretare le informazioni sull’economia e
le condizioni ambientali
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“(...)il sistema di esami
statali non era in grado di
rispecchiare (...) risultati

e esperienze (di quanti
lasciano la scuola),

sottovalutando e
svantaggiando potenzial-

mente molti giovani”.

1 *) Nota della redazione:

le  National Vocational
Qualifications (NVQ) suggellano gli
standard di rendimento fissati per
occupazioni specifiche. Basate sul la-
voro, le NVQ, che sono disponibili a
cinque livelli entro una struttura com-
plessiva nazionale, sono volte a for-
nire libero accesso alla valutazione e
a facilitare un apprendimento perma-
nente per gli occupati.

Le General National Vocational
Qualifications (GNVQ) forniscono la
certificazione di un’ampia base di co-
noscenze e capacità professionalmen-
te rilevanti, acquisite in preparazione
sia all’entrata nel mercato del lavoro
che al passaggio all’istruzione supe-
riore. Le GNVQ sono volte primaria-
mente all’offerta tramite programmi di
istruzione professionale iniziale pres-
so scuole o college.

La nuova struttura delle qualifiche
profess ional i  of fer ta dal l ’NCVQ
(National Council for Vocational
Qualifications, istituito nel 1986 per
riformare il sistema delle qualifiche
professionali in Inghilterra, Galles e
Irlanda del Nord) garantisce, tramite
le NVQ e le GNVQ, la valutazione e
la certificazione rispetto a standard
nazionali concordati di chiunque la-
vori o sia in procinto di farlo. Da:
Vocational Qualifications in England,
Wales and Northern Ireland, NCVQ,
Londra 1994

Con un migliaio circa di studenti all’anno
che fanno degli stage presso il Gruppo
Rover l’esperienza lavorativa continua a
svolgere un ruolo dominante nel program-
ma in corso di collaborazione con l’istru-
zione. Tuttavia, ancora una volta la socie-
tà ha adottato un approccio particolare, che
antepone la qualità alla quantità e mira a
far sì che nella misura del possibile l’espe-
rienza incoraggi gli studenti a gestire il
proprio apprendimento. Per esempio sono
stati introdotti dei contratti di studio che
stabiliscono il livello di conoscenze, com-
prensione e capacità che ogni studente
deve raggiungere alla fine degli stage. Detti
contratti sono stabiliti in parte sulla base
di ciò che è stato negoziato con la scuola,
e in parte quale risultato di discussioni con
ciascun individuo.

Tuttavia, sebbene tali interventi da parte
degli imprenditori aumentino senza dub-
bio negli studenti la consapevolezza del
mondo del lavoro, essi restano ai margini
dell’esperienza educativa, invece di co-
stituire il nucleo intorno a cui avviare la
preparazione per l’impiegabilità perma-
nente. Invariabilmente gli studenti si tro-
vano a dover cercare di dare un senso a
un insieme disparato e incoerente di atti-
vità curricolari apparentemente attinenti
al lavoro, il che è difficilmente un’effica-
ce preparazione alla vita lavorativa. Di
rado i risultati vengono resi noti agli in-
teressati, di rado troviamo una successio-
ne pianificata di tappe e una valutazione
formale dell’apprendimento legato al la-
voro in forme che abbiano rilevanza aldilà
dell’istruzione obbligatoria.

Su un fronte opposto, invece di concen-
trarsi sulla valorizzazione del curriculum
scolastico esistente, la “Working Life
Framework”, attualmente sperimentata nel
Regno Unito, si concentra sullo sviluppo
delle specifiche capacità e conoscenze
personali necessarie in preparazione alla
vita lavorativa (London Enterprise Agency,
1994). Ciascuna delle quattro componen-
ti in cui si articola tale “struttura” si espri-
me in termini di risultati di studio,
misurabili ad ogni “tappa chiave” del
“curriculum nazionale” dai 5 ai 16 anni
(ill .1) .  Un s imi le approccio ha le
potenzialità per ribaltare la situazione nel
corso della fondamentale esperienza
formativa degli studenti coinvolti e per
fornire una base più sicura per l’impiega-
bilità a vita.

Tuttavia, se tali efficaci alleanze tra istru-
zione e occupazione sono il primo fon-
damentale presupposto per la creazione
di una cultura dell’apprendimento perma-
nente in cui siano positivamente incorag-
giati il contributo individuale e lo svilup-
po personale, la premessa successiva è
una struttura coerente e integrata per la
formazione iniziale e l’istruzione e forma-
zione continua che consenta all’apprendi-
mento basato sul lavoro di essere ricono-
sciuto, valorizzato e apprezzato quanto i
risultati accademici e di altro tipo.

Sviluppo di un approccio
integrato

Nel settore meccanico del Regno Unito è
divenuto chiaro che una coraggiosa
ristrutturazione dell’istruzione e della for-
mazione è fondamentale per affrontare le
sfide del XXI secolo. Le analisi indicano
che continuerà la tendenza verso struttu-
re organizzative più orizzontali, con con-
seguenze sulle caratteristiche dei ruoli
lavorativi individuali e delle opportunità
di avanzamento (Engineering Council,
1995).

I livelli gerarchici nell’occupazione han-
no già subito enormi cambiamenti e con-
tinueranno ad attenuarsi via via che il la-
voro d’équipe, le politiche di situazioni
singole e strutture più orizzontali diven-
tano la norma. Un’adesione rigida e fuori
moda a un “sistema di classe” basato sul-
la divisione tra operai specializzati, tec-
nici e ingegneri professionisti diventerà
sempre più inadeguata. In ogni caso i la-
vori “veri” sono infinitamente più vari di
quanto indichino le singole qualifiche o
classificazioni professionali. La competen-
za deve essere considerata un tutto. Se si
creano o si consente lo sviluppo di linee
di demarcazione tra scuola, istruzione
aggiuntiva, istruzione superiore e svilup-
po personale/professionale continuo, non
si perverrà né a una continuità senza in-
terruzioni, né a un apprendimento più
autonomo.

Forse per la prima volta la Gran Bretagna
ha una vera prospettiva di creazione di
un modello integrato e continuo di istru-
zione e formazione che inizia con attività
curricolari legate al lavoro per gli allievi
più giovani, molto prima che pregiudizi
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anno 1 anno 2 anno 3 anno 4 anno 5

Uso continuato dell’Albo nazionale di rendimento per la definizione degli obiettivi personali, lo sviluppo individuale, la pianificazione della valutazione e l’accumulo dei certificati

J.P.Berkeley - Gruppo Rover 1.2.95

MODELLO DI PROGRAMMA DI SVILUPPO INTEGRATO DEL GRUPPO ROVER
Componenti principali di qualificazione per le trafile 3-4

Tabella 2

Programma di collaborazione 
con l’istruzione del Gruppo Rover

Curriculum nazionale
Tappa chiave 4

età 14-16

Laurea (o BTEC nazionale superiore)

GNVQ avanzate

NVQ livello 3

GNVQ 
intermedie

NVQ 
livello 2 Capacità di base

NVQ 
livello 2 Capacità di base

GNVQ avanzate

NVQ livello 4
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e preconcetti sul lavoro e la carriera rie-
scano a radicarsi. Esso prosegue poi con
le qualifiche professionali, in cui l’indivi-
duo può frequentare singoli corsi secon-
do tempi e combinazioni adeguati alle sue
esigenze specifiche, e con i programmi
di istruzione superiore volti a raggiunge-
re risultati predeterminati di rendimento,
fino ad arrivare a uno sviluppo profes-
sionale e personale continuo che sosten-
ga un apprendimento a vita.

Tuttavia, per realizzare un simile model-
lo, imprenditori e responsabili dell’istru-
zione dovranno collaborare in maniera
assai più attiva di quanto sia finora suc-
cesso. Andranno suggellati nuovi rappor-
ti, non basati solo su una concreta parità
di considerazione per il rendimento co-
siddetto “accademico” e per quello “pro-
fessionale”, ma su una nuova disponibili-
tà degli insegnanti a riconoscere il posto
di lavoro come un legittimo ambiente di
apprendimento.

Da tempo erano in atto programmi basati
sul lavoro che abbinavano formazione
professionale, istruzione professionale e
sviluppo delle capacità, ma spesso man-
cavano di una effettiva integrazione e ra-
ramente fornivano opportunità adeguate
per la continuità e l’avanzamento. Ora il
Gruppo Rover ha guidato lo sviluppo di
una nuova iniziativa mirata alla rivitalizza-
zione di tali programmi basati sul lavoro
nell’industria meccanica.

Nell’ambito dell’economia del Regno Uni-
to variano moltissimo i modelli di istru-
zione e formazione professionale inizia-
le. In alcuni settori esistono trafile conso-
lidate per la fascia d’età superiore ai 16
anni, ma in molti campi manca una strut-
tura integrata per l’avanzamento di car-
riera dei giovani. Le decisioni cruciali in
tema di istruzione e qualificazione prese
a 14, 16 e 18 anni determinano spesso, a
volte in maniera permanente, il corso della
carriera successiva di un individuo, limi-
tandone la flessibilità di movimento e l’ac-
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“(...) fu solo nel 1990 che il
Ministero del Lavoro avviò

una discussione che
condusse nel febbraio del

1991 all’istituzione dell’
“Albo nazionale del Rendi-

mento” (NRA)”.

“Affinché l’idea di un
registro del rendimento

per gli adulti abbia qual-
che prospettiva di succes-

so, va riconosciuto che
esso serve principalmente

all’individuo quale base
su cui individuare i futuri

obiettivi personali e i
progetti di sviluppo

individuale”.

cesso a opportunità alternative di studio
e/o di occupazione.

Pertanto l’annuncio del governo britan-
nico, nella relazione di bilancio del no-
vembre 1993, dell’intenzione di promuo-
vere i cosiddetti “apprendistati moderni”
ha fornito tempestivamente l’opportunità
di riconsiderare le modalità per offrire ai
giovani, in una ampia gamma di settori
occupazionali, la preparazione migliore
possibi le in vista del la loro futura
impiegabilità a vita.

Uno dei programmi pilota di “moderno
apprendistato” avviato nel settembre 1994
nel settore dell’industria meccanica bri-
tannica è il “Programma di sviluppo mec-
canico integrato” (IEDS) del Gruppo Rover
che si basa sul suo modello di sistema
integrato di formazione tecnica per la fa-
scia di età superiore ai 14 anni (ill.2), e
si distingue per molti aspetti.

❏ In primo luogo mira ad eliminare la
tradizionale differenziazione tra le cate-
gorie di partecipanti: apprendista mecca-
nico, tecnico e studente. Le trafile per gli
individui sono costruite in base a combi-
nazioni di elementi delle “Qualifiche pro-
fessionali nazionali” (NVQ) (*), delle
“Qualifiche professionali nazionali gene-
rali” 1(*) e di programmi di laurea che
sboccano, ove ci sia idoneità, in qualifi-
che “complessive”, pur riconoscendo sia
l’integrità dei singoli elementi che la loro
interdipendenza nel contribuire a una
preparazione coerente in vista dell’occu-
pazione. Invece di stabilire arbitrariamen-
te nel momento iniziale un limite al po-
tenziale avanzamento di un individuo, il
programma mira ad aprire un percorso
chiaro ed esplicito verso qualifiche più
elevate, fin dall’inizio, per tutti coloro che
dispongono delle necessarie attitudini e
motivazioni.

Tabella 3

La struttura della qualificazione professionale

Liv. 1 Competenza che  include l ’appl icazione del le conoscenze
nell’esplicazione di una serie di attività lavorative, la maggior parte
delle quali di routine o prevedibili

Liv.2 Competenza che include l’applicazione delle conoscenze in una se-
rie significativa di attività lavorative, esplicate in una varietà di con-
testi. Alcune delle attività sono complesse o non di routine, e impli-
cano una certa responsabilità e autonomia individuale. La collabora-
zione con altri, magari in quanto membri di un gruppo o di una
squadra di lavoro, può costituire spesso un requisito.

Liv.3 Competenza che include l’applicazione delle conoscenze in una estesa
serie di attività lavorative esplicate in una ampia varietà di contesti,
la maggior parte dei quali complessi e non di routine. Il grado di
responsabilità e autonomia è notevole, e spesso è richiesto il con-
trollo o la guida di altri.

Liv.4 Competenza che include l’applicazione delle conoscenze in una estesa
serie di complesse attività lavorative tecniche o professionali, espli-
cate in una ampia varietà di contesti e con un grado elevato di re-
sponsabilità e autonomia personale. Un elemento spesso presente è
la responsabilità per il lavoro di altri e l’assegnazione di risorse.

Liv.5 Competenza che include l’applicazione di una serie significativa di
principi fondamentali in una estesa e spesso imprevedibile varietà di
contesti. Elementi fortemente presenti sono una autonomia persona-
le molto elevata e spesso una rilevante responsabilità per il lavoro di
altri e per l’assegnazione di risorse fondamentali, nonché responsa-
bilità personali per analisi e diagnosi, design, progettazione, esecu-
zione e valutazione.
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❏ In secondo luogo, combinando ove
possibile l’accumulo di prove del conse-
guimento di risultati NVQ ai livelli 2,3 e 4
(ill.3) con le nuove GNVQ intermedie e
avanzate e il programma di laurea, la
Rover sta cercando di unificare padronan-
za di conoscenze e comprensioni rilevanti
e sviluppo pratico della competenza oc-
cupazionale. Integrando formazione pro-
fessionale, istruzione professionale e svi-
luppo di capacità legate al lavoro, il pro-
gramma fornisce una base infinitamente
migliore per l’apprendimento e l’impiega-
bilità a vita rispetto all’incoerenza dell’at-
tuale sistema post-16 anni in Inghilterra e
nel Galles. In effetti con le GNVQ ora
introdotte fin dai 14 anni il processo di
continuità senza interruzioni può essere
sostenuto tramite il “Programma di colla-
borazione con l’istruzione”, con i giovani
che accumulano certificati di svolgimen-
to di attività del “Partnership Centre” e di
esperienze lavorative.

❏ In terzo luogo, il programma mira ad
affrontare l’attuale approccio, relativamen-
te compartimentato, all’offerta di appren-
dimento, riconoscendo che non solo al-
cuni dei punti del programma di istruzio-
ne professionale possono essere svilup-
pati al meglio sul posto di lavoro, ma che
anche il college o l’università sono un
posto di lavoro, dotato di significative
opportunità per l’apprendimento speri-
mentale e lo sviluppo della competenza.

❏ Infine un apprendimento centrato sul-
lo studente viene promosso fin dalle pri-
me settimane di insediamento, con un
periodo di esperienza residenziale in un
centro esterno di ricerca usato per avvia-
re gli studenti all’apprendimento collabo-
rativo e all’uso di un registro per accu-
mulare prove di esplicazione delle capa-
cità di base per successive valutazioni
(ill.4).

Prima dell’avvio dell’iniziativa sul “moder-
no apprendistato” il Gruppo Rover si era
già impegnato in un rilevante program-
ma per lo sviluppo e l’introduzione di una
trafila per laurea in ingegneria, basata
prevalentemente sul lavoro, con risultati
referenziati e destinata alla fascia di età
superiore ai 16 anni. A tal fine era stata
sviluppata una struttura di standard deri-
vati dall’analisi funzionale e espressi nel
formato familiare di unità e elementi di
competenza, cr i ter i  di rendimento,

enunciazioni di categoria e specificazioni
di valutazione, volti a definire l’intera
gamma di risultati potenziali al momento
del raggiungimento del titolo. Si tratta di
quella che ora costituisce la “fase di edu-
cazione superiore” del programma IEDS
della Rover.

Registri di rendimento

Infine, il terzo presupposto per incenti-
vare l’apprendimento autonomo nell’am-
bito di una cultura di sviluppo permanente
è un efficace meccanismo di verifica dei
progressi e di certificazione dei risultati e
dei progetti di sviluppo individuale.

Le origini dei registri di rendimento nelle
scuole del Regno Unito si possono far ri-
salire direttamente a un sistema di esami
statali volto a soddisfare le esigenze di
una sola minoranza della popolazione
scolastica. Tuttavia, nel corso degli anni
sessanta e settanta, è aumentata la preoc-
cupazione per i tanti giovani che lascia-
vano la scuola con poco o niente da atte-
stare dopo dieci o undici anni di istruzio-
ne obbligatoria. Nonostante il fatto che
avevano ovviamente appreso molte cose
e che molti di loro avevano conseguito
dei risultati che potevano rivelarsi rilevanti
nella loro vita adulta e lavorativa, il siste-
ma di esami statali non era in grado di
rispecchiare quei risultati e esperienze,
sottovalutando e svantaggiando potenzial-
mente molti giovani.

Un risultato fu l’emergere di una serie di
iniziative indipendenti volte a fornire
certificazioni di rendimento “per offrire
riconoscimento e credito a conseguimen-
ti e esperienze degli allievi, non solo in
termini di risultati degli esami statali, ma
anche secondo altre modalità” (Ministero
per l’Istruzione e la Scienza, 1984).

Tuttavia fu solo nel 1990 che il Ministero
del Lavoro avviò una discussione che con-
dusse nel febbraio del 1991 all’istituzio-
ne dell’ “Albo nazionale del Rendimento”
(NRA). Ciò ha avviato un processo che
ha le potenzialità per offrire il maggior
contributo singolo alla promozione di at-
teggiamenti positivi verso lo sviluppo
personale e a far sì che gli individui si
impossessino dell’esperienza di appren-
dimento, ma che avrà successo solo a
determinate condizioni.
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Tabella 4

Unità di capacità di base (Esempi di elementi del
Liv.3)

Comunicazione

3.1 Partecipazione a discussioni con una serie di persone su una serie di argo-
menti

3.2 Preparazione di materiali scritti su una serie di argomenti
3.3 Uso di immagini per illustrare le posizioni sostenute nei materiali scritti e

nelle discussioni con una serie di persone su una serie di argomenti
3.4 Lettura e risposta a materiali scritti e a immagini su una serie di argomenti

Tecnologia informatica

3.1 Scelta delle opzioni del sistema, installazione di sistemi di archiviazione e
inserimento di informazioni

3.2 Editing, organizzazione e integrazione di informazioni complesse prove-
nienti da fonti diverse

3.3 Scelta e uso di formati per la presentazione di informazioni complesse
3.4 Valutazione di caratteristiche e strumenti di applicazione già disponibili nel

setting
3.5 Trattamento di errori e difetti a liv.3

Applicazioni matematiche

3.1 Raccolta e elaborazione di dati a liv.3
3.2 Rappresentazione e trattamento di problemi a liv.3
3.3 Interpretazione e presentazione di dati matematici a livello 3

Lavoro con altri

3.1 Lavoro su determinati obiettivi collettivi e contributo al processo di
assegnazione delle responsabilità individuali

3.2 Accordo sulle metodologie lavorative e loro utilizzazione. Comunicazione
di informazioni agli altri sui propri progressi

Miglioramento dell’apprendimento e del rendimento personale

3.1 Individuazione di punti forti e punti deboli e contributo al processo di
identificazione di obiettivi a breve termine

3.2 Ricerca e utilizzazione di feedback, svolgimento di determinate attività per
l’apprendimento e il miglioramento del rendimento

Soluzione di problemi

3.1 Scelta di procedimenti per chiarire i problemi con una serie di potenziali
soluzioni

3.2 Individuazione di soluzioni alternative e selezione di soluzioni dei proble-
mi
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La Gran Bretagna ha un bisogno dispera-
to di una nuova generazione dedita
all’apprendimento indipendente, motiva-
ta e disposta a farsi carico del proprio
sviluppo, senza delegarlo agli altri. L’espe-
rienza nel Gruppo Rover, dove più della
metà della forza lavoro adulta ha già col-
to l’opportunità di certificare il proprio
rendimento e il progetto di sviluppo in-
dividuale, indica che tali iniziative vanno
portate a esempio.

Esiste ancora una notevole confusione nel
sistema scolastico in merito al ruolo dei
registri di rendimento. Almeno un aspetto
dovrebbe in ogni caso essere chiaro: se
l’NRA deve fungere da molla di aiuto agli
altri per realizzare le proprie potenzialità,
non deve però essere confuso con i risul-
tati del “curriculum nazionale” da comu-
nicare obbligatoriamente ai genitori. L’NRA
non è destinato a loro ma all’individuo.
Non va usato come un giudizio scolastico
alla vecchia maniera con confronti rispet-
to alla norma. Va invece visto quale fonte
di valore aggiunto per lo studente: è infat-
ti il prodotto di un processo condiviso, di
cui è titolare e fruitore lo studente alla ri-
cerca del coinvolgimento personale
nell’apprendimento permanente.

Al di fuori della scuola non si può presu-
mere che le persone divengano membri
di organizzazioni di sostegno orientate
sull’apprendimento, volte a favorire e in-
coraggiare il loro sviluppo personale per-
manente e l’apprendimento a vita. L’uni-
ca ipotesi sicura è invece che, nel futuro
prossimo, solo una piccola minoranza sarà
sufficientemente fortunata da trovarsi in
un tale contesto.

L’enfasi va perciò posta sull’indipenden-
za invece che sulla dipendenza. Si tratta
di creare modelli di certificazione del ren-
dimento e dei progetti di sviluppo perso-
nale che siano indipendenti e non deb-
bano contare, per essere efficaci, sul so-
stegno esterno, pur beneficiandone ove
questo sia disponibile.

La prima premessa per qualsiasi registro
di sviluppo personale è che va conside-
rato volto al futuro e non al passato. Se
la maggioranza dei giovani adulti lo ritie-
ne poco più di un curriculum vitae da
mettere in cornice, vedrà consistere in
questo il suo obiettivo. Affinché l’idea di
un registro del rendimento per gli adulti

abbia qualche prospettiva di successo, va
riconosciuto che esso serve principalmen-
te all’individuo quale base su cui indivi-
duare i futuri obiettivi personali e i pro-
getti di sviluppo individuale.

Mentre si continua a lavorare sulla pro-
posta di “Portfolio europeo”, è necessa-
rio incoraggiare gli individui a valorizza-
re il proprio registro e progetto di svilup-
po per i vantaggi personali che ne posso-
no derivare, prima di pubblicizzarne l’im-
portanza ai fini della potenziale occupa-
zione, dell’apprendimento o dello svilup-
po di relazioni con altri. L’unica costante
è l’individuo, equipaggiato degli strumenti
per impossessarsi del proprio appren-
dimento e sviluppo, incurante se l’ambien-
te circostante offra un sostegno, oppure
sia apertamente ostile o semplicemente
passivo nel suo approccio al consegui-
mento degli obiettivi. Sia che tale auto-
nomia venga sviluppata negli anni della
scuola, o che ci sia stato un incoraggia-
mento al “ritorno all’apprendimento” da
adulti, il requisito chiave è per materiali
di sostegno semplici, pratici e accessibili
all’individuo. Questi dovrebbero far parte
del registro stesso, dato che senza di essi
il documento ha poco o nessun valore.

Finora abbiamo sostenuto che è necessa-
rio concedere la priorità all’incoraggia-
mento e al sostegno dell’uso indipenden-
te del registro del rendimento e del pro-
getto di sviluppo individuale. Tuttavia non
va ignorato l’uso di tali processi in situa-
zioni in cui altri sono direttamente coin-
volti nella verif ica, certif icazione e
progettazione del singolo, ed è evidente
che un’ampia gamma di potenziali “part-
ner di apprendimento” possa necessitare
di proprie forme di sostegno. Dopo i 16
anni, ciò include tra l’altro manager e
supervisori sul posto di lavoro, persona-
le di formazione, tutori a livello di istru-
zione aggiuntiva e superiore, e ciascuno
contribuisce in maniera diversa al succes-
so degli sforzi di chi apprende. I partner
di apprendimento necessitano anch’essi
di materiali di sostegno se devono soddi-
sfare le esigenze di chi apprende e, in
misura crescente, le competenze attinen-
ti al sostegno dell’apprendimento di altri
andrebbero formalmente riconosciute e
valutate. Dato che i partner di appren-
dimento possono essi stessi essere nel
ruolo di “apprendisti”, il processo di
condivisione della verifica, certificazione

“Mentre si continua a
lavorare sulla proposta di
“Portfolio europeo”, è
necessario incoraggiare
gli individui a valorizzare
il proprio registro e
progetto di sviluppo per i
vantaggi personali che ne
possono derivare (...)”.
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“L’evoluzione dei registri
di rendimento e dei piani

di sviluppo individuale ha
raggiunto una fase critica

(...)”.

“(...) i dipendenti conside-
reranno il posto di lavoro
come un ambiente adatto

all’apprendimento perma-
nente solo se offrirà loro

le stesse opportunità di
sviluppo personale, o

anche qualcuna di più,
dell’offerta istituzionaliz-

zata di istruzione”.

e progettazione contribuisce allo svilup-
po del partner, chiudendo efficacemente
il cerchio.

L’evoluzione dei registri di rendimento e
dei piani di sviluppo individuale ha rag-
giunto una fase critica, un vero e proprio
spartiacque: o l’iniziativa assumerà un
valore concreto con rilevanti implicazio-
ni per l’atteggiamento verso l’appren-
dimento e lo sviluppo personale, oppure
si avvierà al declino con uno sviluppo
marginale di scarso valore.

Come ha osservato il presidente Clinton,
“viviamo in un mondo in cui ciò che si
guadagna è in funzione di ciò che si rie-
sce a apprendere; in cui il diciottenne
medio cambierà lavoro almeno sette vol-
te nel corso della sua vita; in cui non può
più esistere una linea divisoria tra sapere
pratico e accademico”. L’Europa realizze-
rà appieno le sue potenzialità economi-
che e sociali se riuscirà a mobilitare le
capacità di tutta la forza lavoro potenzia-
le. E i dipendenti considereranno il posto
di lavoro come un ambiente adatto
all’apprendimento permanente solo se
offrirà loro le stesse opportunità di svi-
luppo personale, o anche qualcuna di più,
dell’offerta istituzionalizzata di istruzione.

Nel mercato occupazionale, come nel-
l’istruzione, sono fondamentali nuovi
modelli di collaborazione. “Gli imprendi-
tori seguono formazioni per soddisfare le
esigenze dell’attività imprenditoriale. I
governi intervengono in caso di fallimen-
to sul mercato. Entrambi comunque cer-
cano di incoraggiare gli individui ad as-
sumersi la responsabilità per se stessi. Gli

imprenditori non possono conseguire i
propri obiettivi di formazione e sviluppo
con una forza lavoro passiva” (Confede-
ration of British Industry, 1994). Gli im-
prenditori e il contesto economico allar-
gato sono i principali beneficiari di una
forza lavoro flessibile e competente, ma
gli individui posseggono i maggiori inte-
ressi di investimento nel riconoscimento
formale di quella competenza che posso-
no utilizzare per provare ad altri le pro-
prie capacità. Tale equilibrio di vantaggi
dovrà riprodursi nei futuri modelli di
finanziamento per l’apprendimento e lo
sviluppo. Ove sia il caso, le agevolazioni
fiscali possono utilmente incoraggiare sia
gli imprenditori che gli individui a consi-
derare un investimento l’apprendimento
e a superare uno dei maggiori ostacoli
per l’istruzione e la formazione profes-
sionale continua. Tuttavia, per raggiun-
gere il massimo dei benefici, tali agevola-
zioni dovranno riconoscere la necessità
di unità minori, incrementali, di appren-
dimento per conseguire una vera flessi-
bilità, piuttosto che incoraggiare unica-
mente qualificazioni “complessive”.

Il presidente della Toyota, Soichiro
Toyoda, ha presentato una stimolante vi-
sione del futuro con la sua affermazione
che “il fine della politica economica na-
zionale è quello di mettere ogni cittadino
in grado di esprimere pienamente le sue
potenzialità in un lavoro che gli si confà”.
Non ci sono dubbi che questo dovrebbe
costituire un obiettivo centrale della po-
litica economica; ma non ci sono nean-
che dubbi che abbiamo ancora un bel po’
di strada da fare prima che una tale visio-
ni si avveri.

Competence and Commitment, Engineering Council,
Londra 1995

Pathways Toward Working Life, London Enterprise
Agency, Londra 1994

Flexible Labour Market: Who pays for training?,
Confederation of British Industry, Londra 1994

Records of Achievement: A Statement of Policy,
Department of Education and Science, Londra 1984
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Il Giappone - così come la Germania - è
uno dei pochi paesi in cui il tasso di di-
soccupazione giovanile non supera di
gran lunga quello della popolazione atti-
va complessiva, come avviene in molte
altre società industrializzate. Poiché in li-
nea di massima entrambi i paesi sono ri-
tenuti relativamente potenti sul piano eco-
nomico, a livello internazionale si regi-
stra un considerevole interesse per le in-
formazioni dettagliate sugli ultimi stadi
della qualificazione iniziale e del percor-
so professionale in questi due stati.

In Germania si tende ad ascrivere il meri-
to della dimensione relativamente mode-
sta del fenomeno della disoccupazione
giovanile all’elevato valore attribuito alla
formazione professionale. Oltre la metà
dei giovani usufruisce della cosiddetta
formazione professionale nel sistema
duale; essi vengono occupati dall’azien-
da come formandi e trascorrono la mag-
gior parte del tempo esercitandosi sotto
una guida o svolgendo primi compiti pro-
fessionali normali e frequentando a titolo
complementare un istituto professionale.
I giovani acquisiscono così una qualifica
riconosciuta ufficialmente e la maggior
parte di loro viene regolarmente assunta
nell’impresa presso la quale ha seguito la
formazione. La Germania è ritenuta
l’esempio di un paese nel quale si punta
sull’orgoglio professionale e nel quale una
formazione specifica in una determinata
professione viene ritenuta la migliore pre-
parazione per la vita professionale, an-
che se più di un quarto delle persone qua-
lificate in tal modo è occupato in settori
del tutto estranei a quelli in cui è stato
formato e la maggior parte di loro abban-

Formazione e avvia-
mento professionale
in Giappone.
Impressioni del raffronto
Giappone-Germania.

dona entro pochi anni l’impresa presso
la quale si è qualificata professionalmen-
te.

A prima vista il Giappone sembra l’esatto
opposto. La maggior parte dei ragazzi che
frequentano una scuola conosce soltanto
il nome dell’azienda presso la quale ope-
rano i genitori, ma non ne conosce l’atti-
vità. Anche le aspettative occupazionali
dei giovani sono più orientate verso l’im-
presa che verso il futuro impiego. La scelta
di specializzazioni tecniche nella scuola
e nelle università sembra caratterizzare
meno che altrove la successiva attività
professionale. La qualificazione iniziale
nell’impresa è meno formalizzata e non
termina di norma con l’acquisizione di cer-
tificati e titoli di studio.

In una prospettiva di raffronto, sorge di
continuo la questione se le società indu-
strializzate si differenziano effettivamen-
te in maniera considerevole in base al fatto
che le competenze desiderate o ritenute
necessarie per l’attività professionale o le
competenze analoghe vengono acquisite
soltanto in istituzioni diverse, in diverse
fasi della biografia d’apprendimento e
professionale e con diverse denominazio-
ni e diplomi. Non è da escludere che for-
mazione e professione nei due casi-limi-
te Giappone e Germania si differenzino
piuttosto nella concezione di “spirito d’im-
presa” e “professionalità” che nella realtà
del fabbisogno delle qualifiche e delle
qualifiche stesse. Va premesso che in que-
sta sede non viene fornita una risposta
esauriente alla domanda, tuttavia alcune
informazioni importanti in merito a for-
mazione, ricerca di un’occupazione, col-
locamento, avviamento professionale e
qualificazione iniziale in Giappone sono

Sia in Giappone sia in Ger-
mania si attribuisce grande
valore alla socializzazione
nel lavoro; in Giappone
essa è più orientata verso
l’azienda, mentre in Germa-
nia è più rivolta alla profes-
sione. In Giappone i nuovi
dipendenti vengono consi-
derati dall’azienda “materia
prima”, anche se per lo più
essi hanno seguito in prece-
denza una fase di formazio-
ne ad indirizzo professiona-
le. I criteri di reclutamento
e gli obiettivi della qualifi-
cazione aziendale iniziale
differiscono meno di quan-
to previsto tra settore am-
ministrativo commerciale e
tecnico e a seconda dei di-
plomi di studio. Il maggior
allargamento delle compe-
tenze è previsto tra il termi-
ne del periodo di avviamen-
to e la prima promozione.
Sembra che negli ultimi
tempi la differenza tra qua-
lificazione professionale in
Giappone e in Germania si
sia ridotta.
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“Il Giappone - così come la
Germania - è uno dei

pochi paesi in cui il tasso
di disoccupazione giova-

nile non supera di gran
lunga quello della popola-
zione attiva complessiva,

come avviene in molte
altre società industrializ-

zate.” Pertanto “(...) a
livello internazionale si

registra un considerevole
interesse per le informa-

zioni dettagliate sugli
ultimi stadi della qualifi-

cazione iniziale e del
percorso professionale in

questi due stati.

“Non è da escludere che
(...) i due casi-limite

Giappone e Germania si
differenzino piuttosto

nella concezione di “spiri-
to d’impresa” e “professio-
nalità” che nella realtà del

fabbisogno delle qualifi-
che e delle qualifiche

stesse.”

state raccolte per confrontarle ai dati re-
lativi alla Germania (cfr. soprattutto
Demes/Georg 1994).

Preparazione scolastica in
Giappone

In Giappone nel 1993 il 3% degli avviati
al lavoro aveva soltanto assolto la scuola
dell’obbligo (6 anni di scuola elementare
e 3 di scuola media). Quasi il 50% aveva
frequentato ad integrazione i 3 anni di
scuola superiore. Per la prima volta nel
1993 il numero degli avviati alla profes-
sione che aveva seguito l’istruzione
postsecondaria ha superato quello di co-
loro che possedevano un diploma di scuo-
la superiore (cfr. tabella 1).

E’ noto che da un lato la scelta di deter-
minate materie a scuola e all’università
riveste un’importanza limitata per le fu-
ture mansioni, dall’altro il valore del li-
vello d’istruzione raggiunto - nel senso
della selettività e della reputazione del-
l’istituto di formazione frequentato - è
molto elevato ai fini della futura posizio-
ne professionale e dello status socio-eco-
nomico. E’ facile dimenticare che anche
in Giappone la formazione professionale
prima dell’avviamento al lavoro non co-
stituisce un’assoluta eccezione:

❏ nel 1993, tra gli avviati al lavoro con
una formazione scolastica decennale, il
55% aveva frequentato un corso d’istituto
superiore ad indirizzo professionale.

❏ Il tentativo di creare accanto alle uni-
versità dei corsi brevi a carattere tecnico
non è stato coronato da particolare suc-
cesso. Meno di 1% della corrispettiva fa-
scia ha frequentato un politecnico (koto
senman gakko), che integra sotto il profi-
lo curricolare e organizzativo il triennio
dell’istituto superiore e il biennio del po-
litecnico.

❏ Di norma, la conclusione di uno stu-
dio universitario breve biennale (tanki
daigaku) non viene interpretata come una
preparazione professionale specifica,
come avviene invece talvolta per gli stu-
di universitari quadriennali - soprattutto
nelle discipline tecnico-scientifiche.

❏ Circa il 10% dei giovani di una deter-
minata fascia d’età frequenta istituti tec-
nici superiori (senshu gakko) o altri isti-
tuti (kakushu gakko), che mirano ad as-
sicurare una qualificazione specifica in
corsi annuali o biennali a tempo pieno o
parziale. Dalle statistiche relative alla for-
mazione e alla professione non è possi-
bile evincere quale sia la provenienza sco-
lastica e in che misura questi istituti ven-
gano frequentati parallelamente ad un cor-
so universitario.

Pertanto, la maggior parte dei giapponesi
prima di essere avviata al lavoro ha se-
guito una formazione ad indirizzo pro-
fessionale o un corso universitario tecni-
co. Ad ogni modo, ciò è raramente colle-
gato con esperienze professionali dirette
e inoltre il risultato non viene di norma
interpretato quale formazione professio-
nale o qualificazione tecnica.

Invece in Germania si prevede che oltre
l’80% di un’annata s’inserisca nel lavoro
al termine di uno studio tecnico-speciali-
stico (quasi il 20%) o di una formazione
professionale (oltre il 60%). Più del 50%
conclude una formazione professionale
riconosciuta ufficialmente all’interno del
cosiddetto sistema duale, ossia lavora per
alcuni anni nell’azienda in qualità di for-
mando e frequenta parallelamente un isti-
tuto professionale o una struttura analo-
ga. Ad esempio, nelle statistiche chi ter-
mina la scuola secondaria acquisendo il

Tabella 1

Distribuzione degli avviati al lavoro in base al titolo
di studio (%*)

Anno Tito di diploma

Scuola Scuola Laurea Laurea Totale
media superiore breve (4 anni)

1960 50 42 1 7 100
1970 20 60 6 14 100
1980 6 56 12 26 100
1990 4 54 14 28 100
1993 3 48 18 31 100

Fonte: statistiche del Ministero giapponese dell’istruzione

* Si riferisce soltanto a coloro che acquisiscono uno dei 4 diplomi più frequenti (non licenziati di
politecnici o dei corsi universitari più lunghi) e divengono attivi subito dopo la conclusione degli
studi.
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“(...) la maggior parte dei
giapponesi prima di
essere avviata al lavoro
ha seguito una formazio-
ne ad indirizzo professio-
nale o un corso universi-
tario tecnico. Ad ogni
modo, ciò è raramente
collegato con esperienze
professionali dirette e
inoltre il risultato non
viene di norma interpreta-
to quale formazione
professionale o qualifica-
zione tecnica.”

“Invece in Germania è
previsto che oltre l’80% di
un’annata s’inserisca nel
lavoro al termine di uno
studio tecnico-specialisti-
co (quasi il 20%) o di una
formazione professionale
(oltre il 60%).”

“Per i diversi tipi di
diplomi di formazione
esistono in Giappone
percorsi del tutto differen-
ti di ricerca di un impiego
e di assunzione da parte
dell’ente datore di lavoro
(...)”, ma tutti in stretta
collaborazione tra scuola
ed azienda,

“In confronto, le scuole e
le università tedesche non
partecipano al processo
di collocamento.”

diritto ad accedere all’università, senza
però concludere lo studio universitario o
seguire un corso di formazione profes-
sionale, è incluso sotto la voce “senza
formazione” alla stessa stregua di chi non
riesce a ultimare i 9 anni di studio.

Ricerca di occupazione e
assunzione

Per i diversi tipi di diplomi di formazione
esistono in Giappone percorsi del tutto
dif ferenti di ricerca d’impiego e di
assunzione da parte dell’ente datore di
lavoro. Semplificando, si possono distin-
guere quattro settori e metodologie di
reclutamento (Teicher/Teichler 1994).

(a) Un procedimento chiuso domina
nella transizione dalla scuola superiore
all’attività professionale (cfr. Kariya 1994).
Le imprese comunicano agli istituti -
previa verifica con gli uffici del lavoro -
le offerte di posti di lavoro oltre 6 mesi
prima della conclusione dell’anno scola-
stico. Gli istituti informano in merito a tale
offerta e consigliano a ciascun alunno un
singolo posto. Le aziende invitano gli stu-
denti prescelti a fare loro visita, ma per
quanto riguarda la decisione finale circa
il reclutamento si basano quasi esclusiva-
mente sulla raccomandazione espressa
dalla scuola. Ulteriori raccomandazioni e
visite avvengono nella minor parte dei
casi, solo quando si è verificato qualche
problema.

(b) Un procedimento semiaperto è
consueto per i posti superiori del campo
tecnico e per i gradi gerarchici inferiori
del comparto amministrativo-commercia-
le del settore privato. Le offerte vengono
rese note attraverso manuali e invii po-
stali diretti ai discenti e attraverso comu-
nicazioni alle università. In ogni caso le
imprese si attendono di ricevere delle rac-
comandazioni dall’università; al contrario
di quanto avviene nel procedimento chiu-
so, invitano le università a formulare un
maggior numero di proposte rispetto ai
posti offerti. In media il rapporto è di 2:1.
Le imprese scelgono in una seconda fase
tra una cerchia ristretta di candidati.

(c) Un procedimento aperto si è instau-
rato a partire dalla metà degli anni ’70
per i posti superiori del settore ammini-

strativo-commerciale di aziende private e
interessa in primo luogo i laureati. Gli
studenti vengono a conoscenza dei posti
offerti soprattutto attraverso i manuali che
vengono loro inviati gratuitamente oltre
un anno prima del termine degli studi.
Mediante le allegate cartoline di risposta,
essi prendono contatto con diverse azien-
de. Molto diffusa è la prassi in base alla
quale giovani collaboratori delle imprese
(“recruiters”) conducono dei colloqui con
gli interessati che frequentano la loro stes-
sa università, raccomandando quindi al
reparto personale della propria ditta i
candidati a loro giudizio più idonei. Il
reparto personale prende la decisione
definitiva dopo un ulteriore colloquio e
dopo aver verificato la documentazione.
L’offerta del posto di lavoro avviene - così
come negli altri casi - circa sei mesi pri-
ma della conclusione degli studi.

(d) I candidati a posti pubblici devono
sostenere inizialmente particolari esami di
qualificazione. Il superamento degli esa-
mi non significa a priori la certezza
dell’assunzione; tuttavia i risultati ottenu-
ti sono ritenuti il miglior criterio di reclu-
tamento. Scuole e università forniscono
un supporto, ma non svolgono pratica-
mente alcun ruolo a livello di collocamen-
to.

In Giappone la transizione dal sistema
formativo a quello occupazionale è abbi-
nata per tutti gli interessati a costi relati-
vamente elevati per informazioni, orien-
tamento e contatti. In tale contesto, per
l’azienda assume notevole rilievo, come
verrà illustrato in seguito, il fatto di regi-
strare un elevato potenziale di occupati.
Qualora l’impresa conduca in proprio esa-
mi scritti e colloqui, essa intende accerta-
re la cultura generale più che verificare
le conoscenze tecniche dei candidati.

In confronto, le scuole e le università te-
desche non partecipano al processo di
collocamento. E’ diffusa la prassi della
divulgazione delle notizie su posti di la-
voro vacanti attraverso annunci sui quo-
tidiani o l’ufficio del lavoro. Per i giovani
che non frequentano corsi universitari la
transizione dalla scuola alla formazione
professionale è il momento più importante
della decisione sul percorso professiona-
le, anche se, dopo aver terminato la for-
mazione, molti di loro tornano alla mobi-
lità - volontaria o involontaria.
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In Giappone “(...) l’acces-
so ad un determinato

livello d’ingresso non è
collegato in maniera

vincolante ad un certo
titolo di studio.”

“In alcune aziende
nipponiche i livelli

retributivi e gerarchici
vengono rappresentati

come un sistema integra-
to. (...) In Germania molte

imprese presentano 4 o
più livelli di carriera.”

“In Giappone (...) la
mobilità dei giovani

occupati (...) non è molto
inferiore alla mobilità dei
giovani occupati tedeschi

(...).”

Rapporto titolo di studio-
carriera

Le aziende nipponiche sottolineano di
distinguere i criteri e procedimenti per il
reclutamento dei nuovi dipendenti soprat-
tutto in base ai livelli di ingresso alla car-
riera. La scelta di candidati idonei avvie-
ne principalmente tra i diplomandi di un
certo livello d’istruzione, ma l’accesso ad
un determinato livello d’ingresso non è
collegato in maniera vincolante ad un
certo titolo di studio. Anche i percorsi
gerarchici durante l’attività lavorativa sono
permeabili. I livelli iniziali variano nella
denominazione e in alcune aziende nel
reparto tecnico sono strutturati diversa-
mente che nel settore amministrativo-com-
merciale. In genere si distinguono tre
carriere:

(1) per il reclutamento in una carriera
dirigenziale, spesso definita shoku e tra-
dotta come “comprehensive career”, è
indispensabile il possesso di una laurea.
Nelle imprese giapponesi queste posizio-
ni iniziali vengono ricoperte da uomini.

(2) La carriera elevata, per lo più defi-
nita ippan shoku e tradotta come “general
career”, è soprattutto prevista per le don-
ne del settore amministrativo-commercia-
le. Di norma il presupposto per acceder-
vi è costituito da una laurea breve, ossia
una preparazione preliminare di 14 anni.
Però a molte donne in possesso di una
laurea normale viene consigliato d’impie-
garsi in questo comparto. Alcune azien-
de presentano carriere analoghe anche nel
settore tecnico.

(3) Per funzioni manuali legate alla pro-
duzione, semplici mansioni di vendita,
ecc. nella maggior parte delle imprese è
ormai richiesto il possesso di un diploma
di scuola superiore.

In alcune aziende nipponiche i livelli
retributivi e gerarchici vengono rappre-
sentati come un sistema integrato. Gli
avviati alla professione in possesso di lau-
rea possono venir inquadrati come i
diplomati di una scuola superiore dopo
5-6 anni di lavoro. In effetti di norma vi
sono delle carriere tipiche in conformità
del tipo di diploma con una permeabilità
limitata in misura diversa a seconda del
caso.

In Germania molte imprese presentano 4
o più livelli di carriera. Tradizionalmente
il livello immediatamente superiore a
quello dell’operaio specializzato non vie-
ne occupato dai nuovi avviati in posses-
so di un determinato livello di formazio-
ne; la maggior parte degli occupati ac-
quisisce queste qualifiche intermedie
dopo un certo periodo di attività. In Ger-
mania si sottolinea - ancor più che in
Giappone - il fatto che le persone con
una preparazione pratica, ossia prive di
un diploma di studio, hanno buone pos-
sibilità di carriera. In base alle informa-
zioni disponibili non è possibile stabilire
se a tale riguardo le differenze siano tan-
to marcate come spesso viene affermato.

In Giappone negli ultimi anni si rileva un
aumento della mobilità dei giovani occu-
pati. Verso il 1980 circa il 40% dei
diplomati di scuola superiore ha cambia-
to datore di lavoro nei primi 3 anni di
attività professionale: nei primi anni ’90
questa percentuale è passata a circa il 50%
(Ernst et al. 1993, pag. 276). Tale tasso
non è molto inferiore a quello dei giova-
ni occupati tedeschi (Schöngen e Westhoff
1992).

Evoluzione delle compe-
tenze nella fase di avvia-
mento professionale

Nell’estate del 1993, 80 grandi aziende
nipponiche, aderenti all’associazione dei
datori di lavoro Nikkeiren, hanno comu-
nicato in un’inchiesta le competenze da
loro richieste ai dipendenti

❏ al momento dell’assunzione (criteri di
reclutamento),
❏ dopo una prima fase di apprendimento
all’interno dell’impresa e
❏ in sede di prima promozione.

Le risposte sono state riassunte nei grafi-
ci 1 e 2. L’indagine è stata condotta dal
progetto “Rapporto tra sistemi di forma-
zione e occupazione in Giappone in una
prospettiva comparata”, sostenuto dalla
Fondazione Volkswagen e coordinato
dall’autore del presente articolo (cfr.
Demes/Georg 1994).

(a) Al momento del reclutamento di nuo-
vi candidati in possesso di una laurea, a
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Grafico 1

Competenze richieste agli occupati del settore am-
ministrativo-commerciale nelle aziende nipponiche
(valore medio aritmetico)
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loro giudizio le grandi aziende giappo-
nesi pongono particolare enfasi su:

❏ diligenza e disponibilità
❏ capacità di comunicazione
❏ capacità di lavorare in gruppo e
❏ capacità di apprendimento.

Competenze cognitive generali, qualifiche
sociali e capacità professionali rivestono
nel settore tecnico quasi la stessa impor-
tanza che nel comparto amministrativo-
commerciale. Spesso nel primo settore
compaiono a titolo integrativo anche le
conoscenze specifiche base o avanzate e
comprensione matematica.

(b) Per le carriere intermedie e per le
mansioni manuali si presenta un quadro
analogo, con un prospetto quasi uguale
delle competenze richieste, anche se le
aspettative sono più modeste.

Questi risultati sottolineano che a livello
di avviamento professionale viene posta
particolare enfasi sulla “materia prima”,
come viene anche ribadito nelle succes-
sive interviste. Nella fase della prima qua-
lificazione professionale tale approccio
viene corretto.

(c) Nei primi mesi, i laureati dovrebbero
allargare considerevolmente le loro cono-
scenze tecniche di base e la loro capacità
di risolvere problemi. L’entità del previ-
sto ampliamento è analoga per operatori
del comparto tecnico e di quello ammini-
strativo-commerciale. A titolo complemen-
tare vengono citate competenze tecniche
specifiche; inoltre ci si attende un’evolu-
zione sul piano affettivo-motivazionale
(ad esempio, accettazione dei rischi, le-
altà, disponibilità e capacità di negozia-
zione).

(d) Si prevede che pure per gli occupati
che occupano posti per i quali è richiesto
un diploma di scuola superiore o una lau-
rea breve interverranno analoghi muta-
menti nella fase di avviamento professio-
nale.

Nel periodo tra l’inizio dell’attività lavo-
rativa e la prima promozione sono attesi
importanti miglioramenti delle competen-
ze:

(e) Entro la prima promozione devono
essere espresse soprattutto le capacità

direttive. Ciò vale in misura quasi uguale
per tutte le carriere. Per quanto concerne
tutti gli altri aspetti delle competenze tec-
niche, delle qualifiche sociali e dello svi-
luppo della personalità emerge che in
questo stadio si nutrono attese di miglio-
ramento di gran lunga superiori rispetto
a quelle della fase iniziale.

(f) Entro la prima promozione ci si atten-
de che l’occupato impegnato nel settore
amministrativo-commerciale acquisisca
notevoli conoscenze tecniche di base spe-
cifiche. Per quanto riguarda gli occupati
del comparto tecnico è soprattutto in due
ambiti che si nutrono particolari aspetta-
tive: essi devono acquisire maggiori co-
noscenze specifiche e sviluppare una
maggiore comprensione matematica.

Il fatto che è in quest’ultima fase che ci si
attende un maggiore miglioramento del-
le competenze è dovuto alla sua durata,

Nelle grandi aziende
giapponesi “(...) a livello
di avviamento professio-
nale viene posta particola-
re enfasi sulla “materia
prima” (...). Le dichiara-
zioni confermano l’im-
pressione che la qualifica-
zione aziendale non è
concentrata nella fase
d’ingresso, ma è concepita
come un processo quasi
omogeneo.”
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“(...) in Germania nessuno
studio suddivide le compe-
tenze richieste in base agli

stadi di apprendimento e
di lavoro. E’ tuttavia

evidente che viene richie-
sta un’elevata quantità di

competenze già in uno
stadio molto precoce.”

In Giappone “(...) soltanto
in pochi ambiti vi sono un

coordinamento e una
certificazione ufficiali

della formazione profes-
sionale.”

Grafico 2

Competenze richieste agli occupati del settore tec-
nico nelle aziende nipponiche (valore medio arit-
metico)
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per lo più superiore rispetto alla qualifi-
cazione aziendale iniziale. I risultati con-
fermano l’impressione che la qualificazio-
ne aziendale non è concentrata nella fase
d’ingresso, ma è concepita come un pro-
cesso quasi omogeneo. Ciò è anche riba-
dito dalla constatazione che la questione
da noi posta nelle interviste, ossia quan-
to tempo intercorra dalla fase di avvia-
mento a quella di attività lavorativa nor-
male, ha suscitato sorpresa o valutazioni
molto vaghe.

Al contrario del Giappone, in Germania
nessuno studio suddivide le competenze
richieste in base agli stadi di appren-
dimento e di lavoro. E’ tuttavia evidente
che viene richiesta un’elevata quantità di
competenze già in uno stadio molto pre-
coce.

Qualificazione aziendale
iniziale

L’introduzione e la formazione iniziale
aziendale in Giappone (cfr. Muta 1994)
variano considerevolmente a seconda del
settore economico, delle dimensioni del-
l’impresa, del comparto e del titolo di stu-
dio. Le differenze sono particolarmente
marcate perché soltanto in pochi ambiti
vi sono coordinamento e certificazione
ufficiali della formazione professionale. In
alcune aziende operano scuole a tempo
pieno che prevedono corsi pluriennali,
riconosciuti dal Ministero del lavoro; al-
cune imprese presentano forme di quali-
ficazione (durata: 2-3 anni) degli operai
specializzati analoghe a quelle tedesche.
Nella maggior parte dei casi in Giappone
la qualificazione iniziale è molto più bre-
ve. Su quasi 300 aziende nipponiche in-
tervistate nei primi anni ’90 circa la sua
durata

❏ il 29% ha citato una durata media di 2-
3 mesi,
❏ il 16% ha menzionato una durata mas-
sima di 6 mesi,
❏ il 42% ha parlato di una durata massi-
ma di 1 anno e
❏ il 12% ha riferito di una durata media
superiore ad 1 anno.

Un altro studio condotto alla fine degli
anni ’80 suddivide così la durata delle fasi
tipiche della formazione iniziale:

❏ un quarto delle aziende invita i propri
dipendenti a seguire una prima qualifica-
zione (durata massima 1 mese; in media
2,3 giorni) prima d’iniziare l’attività lavo-
rativa.

❏ L’inserimento aziendale, che per lo più
viene offerto sotto forma di off-the-job
training subito dopo l’avviamento, dura
in media 25,3 giorni. I più diffusi sono i
seminari di 2-3 settimane, spesso tenuti
nel centro-formazione aziendale.

❏ Secondo i risultati dell’inchiesta, la qua-
lificazione iniziale sul posto di lavoro dura
in media 100,3 giorni.

❏ Meno di un terzo delle aziende preve-
de programmi di formazione follow-up
off-the-job, la cui durata media è di 5,2
giorni (cfr. grafico 3).
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In Giappone “La forma-
zione sul posto di lavoro
nella maggior parte dei
casi non è strutturata
chiaramente e pianificata
(...), (ma) viene considera-
ta il nucleo della forma-
zione nella fase di avvia-
mento al lavoro (...)”

“Un punto in comune tra
Giappone e Germania
consiste nel fatto che (...)
il sistema della qualifica-
zione professionale e
della socializzazione deve
creare una base duratura.
In tale contesto in Germa-
nia viene posta particola-
re enfasi sulla “professio-
ne” (...) mentre l’impresa
in cui si opera può essere
cambiata. In Giappone
invece (...) la
socializzazione nell’azien-
da è ritenuta la principale
base per il successo sul
lavoro.”

La formazione sul posto di lavoro nella
maggior parte dei casi non è né struttura-
ta chiaramente né pianificata. Di norma
una persona esperta viene nominata tu-
tore di chi è avviato al lavoro. In questo
tipo di qualificazione da persona a per-
sona, il tutore deve organizzare un pro-
cesso di apprendimento che corrisponde
ai presupposti del nuovo lavoratore e del
lavoro nei primi anni di attività profes-
sionale. Questo apprendimento informa-
le sotto stretta sorveglianza dura in linea
di massima 6 mesi-1 anno. Molte aziende
sottolineano il fatto che con ciò non si
raggiunge una piena qualificazione in
quanto la valutazione personale inizia solo
dopo 2-3 anni.

Nelle imprese nipponiche, la formazione
sul lavoro viene considerata il nucleo della
formazione nella fase di avviamento al
lavoro, mentre alla formazione off-the-job
viene attribuita una funzione complemen-
tare. Quale terzo approccio vengono ci-
tate le attività di apprendimento autono-
me (jiko-keihatsu), fra le quali si annove-
rano le offerte dell’azienda o le iniziative
dei singoli occupati. Alcune imprese con
concetti di formazione particolarmente
elaborati si attendono che i loro occupati
in possesso di laurea frequentino entro i
primi 5 anni di lavoro una determinata
quantità di corsi - analogamente ad uno

studio a tempo parziale con una valuta-
zione in “credits”. Soltanto per una parte
dei corsi sono fissati i contenuti; i dipen-
denti possono inoltre scegliere tra una
grande quantità di corsi che in parte ven-
gono anche organizzati al di fuori del-
l’azienda.

Nuovi sviluppi

Un punto in comune tra Giappone e Ger-
mania consiste nel fatto che il successo
nell’attività lavorativa non deve venir as-
sicurato esclusivamente - e forse neppu-
re prioritariamente - mediante la retribu-
zione e gli incentivi ad essa collegati. Il
sistema della qualificazione professiona-
le e della socializzazione deve creare una
base duratura. In Germania viene posta
particolare enfasi sulla “professione”, vale
a dire l’orgoglio per il carattere del lavo-
ro e la qualificazione, mentre l’impresa
in cui si opera può essere cambiata. In
Giappone invece la qualificazione avvie-
ne per lo più gradualmente e in confor-
mità con le esigenze funzionali sul posto
di lavoro, mentre la socializzazione nel-
l’azienda è ritenuta la principale base per
il successo sul lavoro.

Negli ultimi anni si sono registrati nume-
rosi indizi che evidenziano come il diva-

Grafico 3       Durata della formazione iniziale in Giappone
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“Negli ultimi anni si sono
registrati numerosi indizi

che evidenziano come il
divario tra i due paesi si

stia riducendo.”
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Informazioni, studi e ri-
cerche comparative

Le rôle de l’entreprise dans la produc-
tion des qualifications: effets forma-
teurs de l’organisation du travail. Rap-
port de synthèse
Centro europeo per lo sviluppo della for-
mazione professionale (CEDEFOP)
Mehaut P.; Delcourt J.
Lussemburgo, Ufficio delle pubblicazioni
ufficiali delle Comunità europee, 1995,
130 pagg.
ISBN 92-827-4052-8 (fr)
FR, EN (in corso di pubblicazione)

Allo scopo d’individuare il ruolo delle
aziende nel processo di produzione delle
qualifiche, il CEDEFOP ha condotto una
serie di studi nazionali in 9 paesi dell’Ue.
Partendo da tali inchieste esplorative, il
presente rapporto di sintesi mira a svi-
luppare in una prospettiva comparativa a
livello europeo alcuni obiettivi delle nuo-
ve forme d’organizzazione del lavoro in
termini di qualifiche e di formazione.
Dalle tendenze osservate, gli autori
estrapolano un’analisi qualitativa delle
variazioni di obiettivi e prassi, desumen-
done le principali ripercussioni per la
politica a livello nazionale e comunita-
rio.

Le financement de la formation con-
tinue: quelles leçons pour la compa-
raison internationale?
Drake, K.; Germe, J.-F.
Centro europeo per lo sviluppo della for-
mazione professionale (CEDEFOP)
Berlino, CEDEFOP Panorama, n° 5050,
1994, 178 pagg.
EN, FR
CEDEFOP, Marinou Antipa 12
GR-57001 Thessaloniki

La formazione continua deve svolgere un
ruolo essenziale per rispondere alle sfide
economiche e sociali cui deve far fronte
l’Europa. Le politiche da attuare in que-
sto settore, la valutazione dei loro effetti
e, soprattutto, la suddivisione delle re-
sponsabilità e del finanziamento tra i vari

attori sono oggetto di pressanti interro-
gativi in uno spazio europeo contrad-
distinto da insanabili diversità nazionali.
In tale contesto, è più importante che mai
aumentare la conoscenza e promuovere
la comparazione delle situazioni e degli
sviluppi nazionali. Lo studio condotto alla
fine degli anni ’80 dal CEDEFOP sul
finanziamento della formazione continua
in diversi paesi dell’Ue, che era alla base
del presente rapporto, ha sollevato varie
questioni sulla disponibilità d’informazio-
ni e sulla loro comparabilità; ad esse que-
sta sintesi fornisce delle risposte, propo-
nendo da un lato due ambiti per una let-
tura e un’interpretazione comparativa dei
dati, dall’altro temi e approcci da studia-
re nella prospettiva della costruzione di
informazioni comparate.

La réponse des systèmes de formation
professionnelle aux besoins en forma-
tion. Contributions au FORUM
CEDEFOP 1993
Clarke, F.A.
Centro europeo per lo sviluppo della for-
mazione professionale (CEDEFOP)
Berlino, CEDEFOP Panorama, n° 5029,
1994, 178 pagg.
DE, EN, FR
CEDEFOP, Marinou Antipa 12
GR-57001 Thessaloniki

Il documento contiene gli atti su cui si
basano le presentazioni fatte in occasio-
ne del FORUM CEDEFOP 1993 e compren-
de una serie di rapporti nazionali degli
enti di ricerca partecipanti. I contributi
illustrano i metodi e le procedure utilizzti
dagli Stati membri per individuare il
fabbisogno di competenze, allo scopo di
trovare una risposta adeguata in materia
di formazione. Un contributo descrive la
struttura e il funzionamento di una rete
di ricerca sulla formazione professionale
istituita di recente in Germania.

Coherence between compulsory edu-
cation, initial and continuing training
and adult education in Sweden
Centro europeo per lo sviluppo della for-
mazione professionale (CEDEFOP)
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te Sezione a cura di

Maryse Peschel
e del Servizio di Documen-
tazione con il sostegno dei
membri nazionali della
rete di documentazione
(cfr. l’ultima pagina della
sezione)

La sezione “Letture scelte”
presenta le pubblicazioni più
significative e recenti relative
agli sviluppi nel campo della
formazione e delle qualifiche
a livello sia europeo sia inter-
nazionale. Privilegiando le
opere comparative, riporta
studi nazionali condotti nel-
l’ambito di programmi euro-
pei e internazionali, analisi
sull’impatto dell’azione co-
munitaria negli Stati membri
ed indagini su un determi-
nato paese visto dall’esterno.
La sezione “Stati membri”
riunisce una selezione d’im-
portanti pubblicazioni na-
zionali.
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Ministero svedese dell’Educazione e del-
la Scienza
Berlino, CEDEFOP Panorama, n° 5053,
1995, 48 pagg.
EN
CEDEFOP, Marinou Antipa 12
GR-57001 Thessaloniki

Il documento descrive il rapporto tra scuo-
la dell’obbligo, istruzione secondaria su-
periore - che in Svezia comprende for-
mazione professionale e generale -, istru-
zione superiore e per gli adulti in diverse
forme (programmi di formazione per il
mercato del lavoro, ecc.), che privilegia-
no la preparazione alla vita in una socie-
tà e in un mercato del lavoro in continuo
mutamento.
Pubblicato anche dal Ministero svedese
dell’Educazione e della Scienza
(ISBN 91-38-137848-4).

From administrative to customer-ori-
ented banking. re-designing strategy,
organization, qualifications and train-
ing in European banks
Bertrand, O.; Grootings, P.; Rombouts, J.
Centro europeo per lo sviluppo della for-
mazione professionale (CEDEFOP)
Berlino, CEDEFOP Panorama, n° 5052,
1994, 58 pagg.
EN
CEDEFOP, Marinou Antipa 12
GR-57001 Thessaloniki

Il rapporto, basato su studi e tendenze
del settore bancario, oltre a colloqui a li-
vello dirigenziale negli istituti bancari di
alcuni Stati membri dell’Ue, fornisce
un’analisi comparata delle principali ten-
denze che sono o stanno per emergere
nel comparto, sottolineando i fattori che
incidono sull’occupazione, sulle qualifi-
che e sulla formazione del personale,
nonché citando le politiche attuate degli
istituti bancari per rispondere a tali sfide.
Dall’analisi sono sorte diverse questioni-
chiave per i responsabili decisionali a li-
vello nazionale ed europeo.

Etude sur l’évaluation et la reconnais-
sance des qualifications dans le do-
maine de la restauration et de la
réhabilitation du patrimoine architec-
tural. Rapport de synthèse; rapports
nationaux: République Fédérale d’Al-
lemagne; Belgique -région néerlando-

phone-; France; Italie; Royaume Uni
Centro europeo per lo sviluppo della for-
mazione professionale (CEDEFOP)
Berlino, CEDEFOP Panorama, n° 5049,
1994, 91 pagg.
FR
CEDEFOP, Marinou Antipa 12
GR-57001 Thessaloniki

Sulla base degli studi sui profili profes-
sionali nel settore del restauro e del
recupero del patrimonio architettonico in
Germania, Belgio, Francia, Italia, Regno-
Unito, pubblicati nel 1992, il CEDEFOP
ha condotto delle inchieste sulla convali-
da delle qualifiche che evidenziano i
meccanismi d’intervento dei poteri pub-
blici e delle parti sociali e le loro riper-
cussioni per valorizzare questi mestieri sui
mercati nazionali e transnazionali del la-
voro.

Hairdresser and beautician training in
the EU Member States
Ni Cheallaigh, M.
Centro europeo per lo sviluppo della for-
mazione professionale (CEDEFOP)
Berlino, CEDEFOP Panorama, n° 5051,
1994, 132 pagg.
EN
CEDEFOP, Marinou Antipa 12
GR-57001 Thessaloniki

Il rapporto fornisce informazioni succin-
te e pratiche sui percorsi di formazione
per parrucchiere/barbiere ed estetista in
11 Stati membri. Le informazioni sono
raccolte in: definizione della funzione;
tipo/struttura della formazione; requisiti
per l’accesso; durata della formazione; li-
vello di formazione; esami al termine della
formazione; nome dell’ente certificatore;
fornitori della formazione; statuto dei
formandi; prospettive professionali e di
carriera; calcolo del numero annuo di
nuovi formandi; formazione continua e
perfezionamento professionale; fonti d’in-
formazione.

Les chiffres clés en éducation dans
l’Union européenne
Commissione europea: Direzione Gene-
rale XXII - Educazione, Formazione, Gio-
ventù
Lussemburgo, Ufficio delle pubblicazioni
ufficiali delle Comunità europee, 1995,
110 pagg.
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ISBN 92-826-9143-8
FR

Il rapporto, basato sulle statist iche
Eurostat e sui dati qualitativi tratti da stu-
di della rete Eurydice, esamina la diversi-
tà dei sistemi educativi e illustra gli indi-
catori per livello d’istruzione, nonché le
statistiche su docenti, strutture, costi, ecc.
La seconda parte analizza in particolare
l’insegnamento delle lingue straniere
nell’Ue.

La formation continue des ensei-
gnants dans l’Union européenne et
dans les pays de l’AELE/EEE
Le Réseau d’Information sur l’Education
dans l’Union européenne et dans les pays
de l’AELE/EEE (EURYDICE)
Bruxelles, EURYDICE, 1995, 206 pagg.
ISBN 2-87116-223-9
DE, EN, FR

Lo studio concerne i 15 Stati membri
dell’Ue e i paesi dell’EFTA aderenti alla rete
Eurydice; analizza l’organizzazione della
formazione continua (legislazione, struttu-
re, bilanci, partecipazione dei docenti ad
azioni di formazione, ecc.), le formazioni
qualificanti, i contenuti e le modalità della
formazione continua degli insegnanti.

Tableau de Bord
Commissione europea - Direzione Gene-
rale V - Occupazione, Relazioni industriali
e Affari sociali
Bruxelles, Osservatorio dell’occupazione
- Quadro generale in favore dell’occupa-
zione, n° 2, 1994, 112 pagg.
DE, EN, FR, NL
Commissione europea – DG V,
Dept. V.A. 2,
rue de la Loi, 200,
B-1049 Bruxelles

Partendo dalle informazioni fornite da vari
osservatori gestiti dai servizi della Com-
missione, come l’Osservatorio dell’Occu-
pazione e del Lavoro (MISEP et SYSDEM)
per le politiche occupazionali, il MISSOC
per la tutela sociale e l’EURI per le rela-
zioni industriali, queste tabelle sinottiche
forniscono i principali dati sulle politiche
occupazionali e le misure attuate negli Sta-
ti membri dell’Ue. E’ disponibile anche
un CD-Rom contenente la basi dati degli
osservatori.

Les formations en alternance: quel
avenir?
Centre d’Etudes et de Recherches sur les
Qualifications (CEREQ)
Organizzazione per la Cooperazione e lo
Sviluppo Economico (OCSE)
Parigi, OCSE, 1994, 172 pagg.
ISBN 92-64-24294-5 (fr)
EN, FR

L’opera si colloca nell’ambito dei lavori
dell’OCSE sul nuovo ruolo dell’istruzione
tecnica e della formazione professionale
e riporta i dibattiti tenuti durante un se-
minario internazionale organizzato con-
giuntamente da OCSE e CEREQ a Marsi-
glia nell’aprile del 1994. Il documento
affronta l’alternanza in una prospettiva di
comparazione internazionale, trattandone
i vari aspetti - pedagogico, economico e
istituzionale -, sottolineando sia la diver-
sità delle preoccupazioni dei paesi del-
l’OCSE e dei metodi da loro adottati sia
le tendenze comuni. Vengono inoltre po-
sti dei quesiti sull’attuazione e sul costo
di questo tipo di formazione che suscita
sempre maggiore interesse.

Alternative schemes of financing
training
Gasskov, V.
Ufficio Internazionale del Lavoro (UIL)
Ginevra, UIL, 1994, 151 pagg.
ISBN 92-2-109188-0
EN

Sia nei paesi industrializzati che in quel-
li in via di sviluppo si registra un cre-
scente interesse per lo studio e la rifor-
ma dei sistemi nazionali di finanziamento
dell’istruzione e formazione professiona-
le. L’opera, basata su esempi di stati e
industrie che hanno sviluppato iniziati-
ve innovative, affronta diversi temi col-
legati a questo tipo di finanziamento,
compreso il cofinanziamento da parte
dello Stato, dei datori di lavoro e dei la-
voratori. Esistono molti meccanismi di
finanziamento che inviano segnali spe-
cifici ai propri beneficiari. Lo studio esa-
mina esempi riusciti e meno riusciti di
nuovi  model l i ,  compres i  quel l i  d i
finanziamento d’istruzione, formazione e
apprendistato pubblici, vari tipi di mo-
delli basati sulla corresponsione di una
tassa e incentivi collegati all’abbattimento
dell’imposta sul reddito. L’opera si con-
clude con un elenco per valutare i siste-
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mi di finanziamento dell’istruzione e for-
mazione professionale.

Unemployment and labour market
flexibility: Italy
de Luca, L.; Bruni, M.
Ufficio Internazionale del Lavoro (UIL)
Ginevra, UIL, 1993, 214 pagg.
ISBN 92-2-108266-0
EN

Rispetto a molte altre nazioni industria-
lizzate, l’Italia presenta tradizionalmente
elevati tassi di disoccupazione, che han-
no registrato un rapido aumento in parti-
colare dalla metà degli anni ’70. Il fatto
che il mercato italiano del lavoro viene
solitamente considerato rigido, spinge a
collegare i due fenomeni. In realtà, la si-
tuazione in Italia è molto più complessa,
simile ad una pelle di leopardo, in quan-
to attività altamente competitive e dina-
miche coesistono con settori e processi
protetti e inefficienti che incidono note-
volmente sul funzionamento del mercato
del lavoro. Ciò consente di comprendere
le caratteristiche contraddittorie e di ca-
pire come la loro interazione ha portato
ad un insoddisfacente tasso d’occupazio-
ne. Il malfunzionamento dei principali
processi e delle istituzioni ha condotto
l’Italia alla semiparalisi e ha prodotto un
calo della credibilità verso la metà del
1992. Lo studio mostra come tale emer-
genza ha fornito al governo la spinta ne-
cessaria per attuare delle riforme radicali
che dovrebbero portare ad una maggiore
efficienza e equità del sistema.

World employment 1995.
An ILO report
Ufficio Internazionale del Lavoro (UIL)
Ginevra, UIL, 1995, 200 pagg.
ISBN 92-2-109448-0
ISSN 1020-3079
EN

Nella maggior parte dei paesi di tutto il
mondo, creare un numero sufficiente di
nuovi posti di lavoro costituisce la sfida
fondamentale della politica economica e
sociale. In tale contesto, “World Employ-
ment 1995” compie un’ampia analisi del-
la crisi mondiale dell’occupazione, esa-
minando le tendenze globali dell’occupa-
zione, le diverse spiegazioni date alla cri-
si e le principali soluzioni politiche. Un

elemento distintivo del rapporto è rap-
presentato dall’enfasi posta sulle crescenti
interrelazioni tra problemi occupazionali
transnazionali in un’economia mondiale
sempre più globale. Pertanto l’opera so-
stiene che un miglioramento della coo-
perazione internazionale costituisce una
momento importante per risolvere gli
odierni problemi occupazionali. Anche un
nuovo impegno mondiale a favore della
piena occupazione è essenziale. Il rap-
porto è il primo di una nuova serie del-
l’UIL che esaminerà regolarmente i temi
legati all’occupazione in una prospettiva
internazionale.

Year book of labour statistics - 1994
Ufficio Internazionale del Lavoro (UIL)
Ginevra, International Labour Office
Publications,
53nd edition, 1994, 1149 pagg.
ISBN 92-2-009469-X
ISSN 0084-3857
EN, ES, FR

L’opera raccoglie sistematicamente dati di
una vasta rete di autorevoli fonti di circa
180 paesi. Il 53° numero comprende 42
tabelle corrispondenti ai 9 capitoli prin-
cipali: popolazione totale e popolazione
attiva, occupazione, disoccupazione, ore
di lavoro, retribuzioni, costo del lavoro,
prezzi al consumo, infortuni sul lavoro,
scioperi e serrate. Vengono inoltre forniti
dati separati per sesso per diversi capito-
li relativi a occupazione, disoccupazione,
ore di lavoro e retribuzione, che di nor-
ma si riferiscono agli ultimi dieci anni.

Producing and certifying vocational
qualifications
Mäkinen, R.; Taalas, M.
Università di Jyväskylä - Istituto per la ri-
cerca educativa
Jyväskylä, Publication series B: Theory
into practice, n° 83, Kasvatustieteiden
Tutkimuslaitos, 1993, 180 pagg.
ISBN 951-34-0165-0
ISSN 0782-9817
EN

L’opera è costituita da una selezione di
documenti elaborati per un seminario in-
ternazionale sui problemi e i rapporti tra
la produzione di competenze professionali
per lavoratori qualificati, da un lato, e la
verifica e la certificazione di tali compe-
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tenze, dall’altro. La I Parte illustra i conte-
sti della produzione e del mercato del la-
voro della formazione professionale e della
certificazione e affronta alcuni problemi
cui l’istruzione e l’occupazione devono far
fronte in periodi di recessione e di richie-
sta di flessibilità occupazionale. La II Par-
te contiene descrizioni e analisi della si-
tuazione e degli sviluppi dei sistemi di for-
mazione e certificazione professionale in
Finlandia, Germania, Paesi Bassi, Inghil-
terra e Galles, Scozia e Stati Uniti. Nella III
Parte vengono trattati alcuni problemi ge-
nerali e occupazionali di esami basati sul-
le competenze e viene esaminata la
certificazione delle qualifiche professionali.
La IV Parte contiene osservazioni conclu-
sive in finlandese sui temi del seminario.

Opleidingen voor ondernemers in het
midden- en kleinbedrijf: vergelijking
Bondsrepubliek Duitsland - Nederland
van Hattem, R.
‘s-Hertogenbosch, CIBB-studies, n° 4,
Centrum Innovatie Beroepsonderwijs
Bedrijfsleven (CIBB), 1995, 76 pagg.
ISBN 90-5463-048-5
NL

L’opera inizia con una descrizione dell’ar-
gomento prescelto per l’indagine; illustra
le PMI in Germania e nei Paesi Bassi; nei
due capitoli seguenti vengono esaminati
approfonditamente i sistemi di formazio-
ne dei due paesi. Gli altri capitoli analiz-
zano il contenuto delle formazioni in tre
professioni di diversi settori (elettricista,
muratore e commerciante al dettaglio).

Le grand chantier de la formation
professionnelle: l’expérience des
autres pays
Parigi, in: L’enseignement technique,
n° 161, 1994, pagg. 36-39
ISSN 0184-6906
FR

L’articolo presenta gli interventi di una
giornata di studio organizzata dall’asso-
ciazione “Alerte aux réalités internatio-
nales”, in cui vengono studiati e compa-
rati: Francia, Germania e Giappone da un
lato e il sistema americano e britannico
dall’altro. Inoltre sono riportati delle re-
lazioni di J.P. Jallade su Spagna e Italia
e testimonianze di studenti sui corsi al-
l’estero.

Education - Formation - Insertion en
France et en Europe: dossier
Bogard, G.; Lazar, A.; Thierry D.
Parigi, in Actualité de la formation per-
manente, n° 129, 1994, pagg. 25-103
ISSN 0397-331X
FR

L’opera analizza la formazione come stru-
mento di lotta contro l’emarginazione so-
ciale in Francia e in Europa e compren-
de: un testo di G. Bogard che s’inscrive
nell’ambito del progetto Formazione de-
gli adulti e trasformazioni sociali del Con-
siglio d’Europa 1988-1993; un contributo
per un dibattito in occasione del Salone
europeo dell’Istruzione (SCOLA 1993) sul
concetto di formazione generale; testi
proposti durante una giornata di lavoro
organizzata nel 1994 da Développement
et Emploi sul tema aziende e integrazio-
ne; un articolo su uno studio commissio-
nato dalla Délégation à la Formation
professionnelle sulle cooperazioni tra enti
di formazione e strutture d’inserimento
attraverso l’economia; il contributo di un
delegato interministeriale sul salario mi-
nimo d’inserimento, che illustra l’impatto
di questa misura d’integrazione professio-
nale e sociale. La panoramica europea è
completata da esempi d’iniziative di lotta
contro l’emarginazione attuate nei Paesi
Bassi, in Irlanda, in Gran Bretagna e in
Portogallo.

Labour market and skill trends 1995/96
Skills and Enterprise Network
Sheffield, Employment Department, 1995,
96 pagg.
EN
Skills and Enterprise Network, PO Box 12,
West PDO, Lean Gate, Lenton,
UK-Nottingham NG7 2GB

L’opera costituisce la sintesi annua delle
tendenze nazionali del mercato del lavo-
ro e delle loro implicazioni effettuata dal
Ministero dell’Occupazione. Il rapporto si
rivolge a coloro che mettono a punto dei
programmi tesi ad offrire le competenze
necessarie in Gran Bretagna a partire dal
termine di questo decennio e fornisce un
valido punto di partenza per le valutazio-
ni, locali e settoriali più dettagliate, richie-
ste per informare i pianificatori. L’opera
sottolinea alcune tendenze nazionali e
internazionali che probabilmente avran-
no un ampio impatto sul mercato del la-
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voro e sulle competenze nei prossimi
anni.

Le système de formation en Finlande
Quenolle, M.; Perker, H.
Centre d’information sur la formation per-
manente (Centre INFFO)
INFFO-Flash n° 427, aprile 1995,
pagg. 10-13
ISSN 0397-3301
FR

Dopo aver fornito dei dati per inquadra-
re il contesto socio-politico ed economi-
co della Finlandia, il documento presen-
ta la formazione iniziale e pone l’accento
sulla formazione professionale e sulla sua
recente evoluzione. La seconda parte si
occupa della formazione degli adulti, in
cerca di occupazione o occupati in
un’azienda.

La formation continue en Grande
Bretagne
Rainbird, H.
Centre d’Etudes et de Recherches sur les
Qualification (CEREQ)
Parigi, in: Formation emploi n° 48,
La Documentation française, 1994,
pagg. 65-79
ISSN 0759-6340
FR

Il sistema britannico di formazione conti-
nua, basato sull’impegno dei singoli e
delle imprese, è assai poco regolamentato.
Dopo aver ricordato il contesto politico e
istituzionale della formazione continua,
l’autore analizza le prassi aziendali attra-
verso 5 studi di casi. Tali prassi vengono
poi inquadrate in una valutazione più
ampia, fondata su indagini di imprese e
individui. La formazione s’incentra sui
dirigenti, i lavoratori qualificati e il per-
sonale tecnico e privilegia gli obiettivi a
breve termine a detrimento della costru-
zione di qualifiche certificate e riconosciu-
te nell’azienda. Questo modello di forma-
zione determinato dal mercato riproduce
le tendenze esistenti d’inuguaglianza pro-
fessionale.

Die berufliche Bildung in der Bundes-
republik Deutschland. Spezifika und
Dynamik des dualen Systems aus fran-
zösischer Sicht

Lasserre, R.; Lattard, A.; Rothe, G.
Villingen-Schwenningen, in: Materialien
zur Berufs-  und Arbei tspädagogik,
Neckar-Verlag, Volume 11, 1994, 84 pagg.,
ISBN 3-7883-0878-8
ISSN 0177-4018
DE

All’estero, la Germania viene spesso con-
siderata uno dei paesi più validi per quan-
to riguarda l’inserimento dei giovani nel-
la vita attiva e la risposta al fabbisogno di
qualifiche dell’economia. Dopo un breve
excursus storico e la presentazione del
quadro istituzionale della formazione pro-
fessionale, gli autori analizzano la qualità
della formazione, i costi per le aziende e,
in parte, anche il criterio dell’efficacia,
confermando la tesi, spesso sostenuta in
Francia, in base alla quale le aziende
formatrici forniscono un contributo de-
terminante per una valida formazione ini-
ziale. I ricercatori del CIRAC sottolineano
però che le future esigenze non potran-
no essere soddisfatte senza un impegno
innovativo.

Quality in Norwegian education and
training, from slogans to goals
Confederation of Norwegian Business and
Industry (NHO)
Oslo, Naeringslivets Forlag A/S,
1995, 40 pagg.
ISBN 82-90878-34-6
EN

Il rapporto si occupa della gestione delle
risorse e della qualità nell’istruzione nor-
vegese; si rivolge ad educatori e ammini-
stratori e sostiene che in Norvegia vi è un
insufficiente controllo dello sviluppo e
della qualità del settore educativo. De-
scrivendo la situazione attuale, l’opera sot-
tolinea la crescente importanza della com-
petenza ai fini della carriera e le conti-
nue esigenze che ciò pone sul sistema
formativo e sulle aziende. Il rapporto
s’incentra poi sulle richieste future per le
quali sono necessarie nuove strutture di
gestione basate sugli obiettivi, un siste-
ma di valutazione e monitoraggio per con-
trollarli e tutela della qualità a tutti i li-
velli compresa amministrazione, organiz-
zazione, curricolo, valutazione degli al-
lievi, ecc. I singoli attori non possono te-
nere il passo con il mutamento. Il NHO
intende fornire il proprio contributo e il
presente documento è parte del suo ap-
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porto per determinare i valori di cui te-
ner conto per la riforma.

Hotel, restaurant and tourism train-
ing. An international objective
Perker, H.; Rolland, S.; Sorand, N.
Centre d’information sur la formation per-
manente (Centre INFFO)
Parigi, Ministero del Lavoro, dell’Occupa-
zione e della Formazione professionale,
1994, 215 pagg.
ISBN 2-908940-77-9 (en)
EN, FR

La guida, realizzata dal Centre INFFO in
collaborazione con il Ministero delle in-
frastrutture, dei trasporti e del turismo,
presenta l’offerta di formazione per il
comparto alberghiero, della ristorazione
e del turismo, elencando gli enti specia-
lizzati che propongono formazioni a
tirocinanti stranieri e curano attività in-
ternazionali. Ogni ente è oggetto di una
scheda dettagliata.

Unione europea: politiche,
programmi, attori

Risoluzione del Consiglio del 5 dicem-
bre 1994 sulla qualità e l’interesse del-
la formazione professionale
Consiglio dell’Unione europea
Lussemburgo, in: Gazzetta Ufficiale delle
Comunità europee, C 374, 1994,
pagg. 1-4
ISSN 0378-6986 (en)
DA, DE, EN, ES, FR, GR, IT, NL, PT

Nella risoluzione, il Consiglio stabilisce
la necessità di aumentare l’impegno de-
gli organi nazionali e comunitari per mi-
gliorare la qualità e l’interesse della for-
mazione professionale e, in particolare,
di assicurare la partecipazione delle azien-
de nell’offerta formativa per i giovani, che,
soltanto se altamente qualificati, sono in
grado di rispondere alle sfide lanciate
dallo sviluppo tecnologico e dai rapidi
mutamenti sul mercato del lavoro. Nel
mercato interno europeo, le elevate com-
petenze, la formazione e la conoscenza
delle lingue aumenteranno ulteriormente
la possibilità di sfruttare la libertà di cir-
colazione. Nell’elaborare programmi e
modelli per i giovani è opportuno tener
conto di tutti questi elementi.

Risoluzione del Consiglio del 5 dicem-
bre 1994 sulla promozione delle stati-
stiche in materia di istruzione e for-
mazione nell’Unione europea
Consiglio delle Comunità europee
Lussemburgo, in: Gazzetta Ufficiale delle
Comunità europee, C 374, 1994, p. 4-6
ISSN 0378-6986 (en)
DA, DE, EN, ES, FR, GR, IT, NL, PT

Nella risoluzione, il Consiglio chiede che
gli uffici statistici nazionali cooperino
nell’elaborazione di statistiche compara-
tive su istruzione e formazione. Inoltre,
Eurostat e Working Party of Education
Statistics cureranno gli sviluppi necessari
per garantire l’offerta di dati qualitativi
comparabili ed aggiornati. Infine, va in-
coraggiato l’uso di programmi Ue quali
TES (formazione di esperti statistici euro-
pei) e ARION per la formazione tecnica e
il perfezionamento professionale nel cam-
po delle statistiche relative all’istruzione
e alla formazione.

Comunicazione della Commissione al
Consiglio, al Parlamento europeo, al
Comitato Economico e Sociale e al
Comitato delle Regioni. Fondo Socia-
le Europeo - Il nuovo obiettivo 4
Commissione CE
COM(94) 510 def., 16.11.1994, 14 p.
Lussemburgo, Ufficio delle pubblicazioni
ufficiali delle Comunità europee
ISBN 92-77-82437-9 (en)
ISSN 0254-1491 (en)
DE, DA, EN, ES, FR, GR, IT, NL, PT

La Commissione informa le istituzioni
dell’Ue circa le finalità del nuovo obietti-
vo 4 nel contesto dell’occupazione, del
mutamento strutturale e delle politiche di
formazione professionale: le due mete
principali consistono nell’aumentare la
competitività dell’economia migliorando
la capacità delle aziende di adeguarsi al
cambiamento industriale e nel promuo-
vere l’occupazione stimolando l’adatta-
mento dei lavoratori alle trasformazioni
strutturali che interessano le imprese.

Decisione del Consiglio del 15 dicem-
bre 1994 che adotta un programma
specifico di ricerca, di sviluppo tecno-
logico e di dimostrazione nel settore
della formazione e della mobilità dei
ricercatori (1994-1998)
Consiglio dell’Unione europea
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Lussemburgo, in: Gazzetta Ufficiale delle
Comunità europee, L 361, 1994, p. 90-100
ISSN 0378-6978 (en)
DE, DA, EN, ES, FR, GR, IT, NL, PT

Questo programma, basato sul Quarto
programma quadro in materia di ricerca
e sviluppo tecnologico, mira a promuo-
vere, incentivando la formazione e la mo-
bilità dei ricercatori, una crescita quanti-
tativa e qualitativa delle risorse umane
nella Comunità e negli stati associati. Il
IV programma quadro delle attività CE di
ricerca, sviluppo tecnologico e dimostra-
zione (1994-1998) è stato pubblicato nel-
la Gazzetta Ufficiale L 126/1 del 18.5.94.

Comunicazione della Commissione al
Consiglio - Seguito del Consiglio eu-
ropeo di Essen sull’Occupazione
Commissione europea
COM(95) 74 def., 08.03.1995, 5 pagg.
Lussemburgo, Ufficio delle pubblicazioni
ufficiali delle Comunità europee
ISBN 92-77-86631-4 (fr)
ISSN 0254-1491 (fr)
DA, DE, EN, ES, FI, FR, GR, IT, NL, PT,
SV

La comunicazione propone gli orienta-
menti da seguire per quanto riguarda le
politiche d’occupazione e di crescita in
vista della progressiva introduzione di un
processo di follow-up del sistema d’oc-
cupazione come definito nel Libro bian-
co “Crescita, competitività, occupazione”.

Orientations du “Livre blanc” sur la
croissance, la compétitivité et l’emploi
dans les domaines de l’éducation et la
formation et réponses des “avis com-
muns”
Union des Confédérations de l’Industrie
et des Employeurs d’Europe (UNICE)
Centre européen des Entreprises Publi-
ques (CEEP)
Confederazione Europea dei Sindacati
(CES)
Bruxelles, UNICE, CEEP, CES, 1995,
86 pagg.
DE, EN, FR
UNICE, rue Joseph II 40/bte 15,
B-1040 Bruxelles
CEEP, rue de la Charité 15/bte 12,
B-1040 Bruxelles
CES, boulevard Jacqmain,
B-1210 Bruxelles

L’analisi è stata condotta allo scopo di:
individuare gli elementi del Libro bianco
cui le parti sociali hanno già risposto, ci-
tando i passi corrispondenti dei pareri
comuni; enumerare i punti del Libro bian-
co che le parti sociali non hanno ancora
integrato nel dibattito; evidenziare gli ar-
gomenti formulati dalle parti sociali nei
loro pareri comuni, in particolare gli in-
viti e le raccomandazioni che sono stati
rivolti alle istituzioni europee e che non
sono stati recepiti nel Libro bianco.

La formazione degli insegnanti in Eu-
ropa
ETUCE (Comitato Sindacale Europeo del-
l’Istruzione)
Bruxelles, ETUCE, 1995, 104 p.
DE, DA, EN, ES, FR, GR, IT, NL, PT
CSEE, Boulevard E. Jacqmain 155,
B-1210 Bruxelles

Il documento raccoglie le principali rac-
comandazioni dell’ETUCE per migliorare
la formazione degli insegnamenti e fissa i
principi per i futuri dibattiti a livello co-
munitario, nazionale e locale.

La formation professionnelle pour
l’égalité des chances. 50 projets qui
bousculent des habitudes en Europe
Union des Confédérations de l’Industrie
et des Employeurs d’Europe (UNICE)
Centre européen des Entreprises Publi-
ques (CEEP)
Confederazione Europea dei Sindacati
(CES)
Bruxelles, CES, 1995, 72 p.
DE, EN, FR
CES, boulevard Jacqmain,
B-1210 Bruxelles

Questa guida della buona prassi, realiz-
zata dal gruppo di lavoro Dialogo Socia-
le costituito da rappresentanti dell’UNICE,
del CEEP e della CES, risponde diretta-
mente a una raccomandazione del parere
comune adottato nel novembre 1993 dal
Dialogo Sociale. La raccomandazione,
composta da una vasta gamma di azioni
possibili nel settore della formazione fem-
minile, mira a spingere tutte le parti so-
ciali a operare e far conoscere i mezzi
per meglio preparare le donne ad inserir-
si in un mercato dell’occupazione sem-
pre più competitivo.
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Europa-Mittler für Bildung und Wis-
senschaft
Bruns-Vohs, U.; Cofalka, K.
Ministero per l’Istruzione e le Scienze
Bonn, BMBW, 1994, 67 pagg.
DE
Bundesministerium für Bildung und
Wissenschaft, Heinemannstr. 2,
D-53170 Bonn

L’aumento del potenziale europeo ed in-
ternazionale del sistema di formazione e
il rafforzamento della consapevolezza
europea mediante l’esperienza e l’istru-
zione costituiscono dei compiti fondamen-
tali degli anni ’90 ai fini della realizzazio-
ne dell’Ue. Numerosi programmi di for-
mazione europei intendono agevolare l’in-
tegrazione e ampliare la dimensione eu-
ropea del sistema educativo. L’opuscolo
fornisce informazioni su enti e organizza-
zioni tedesche che si occupano dell’attua-
zione di programmi educativi europei e
ne illustra i compiti principali.

Achieving Quality in Training. Euro-
pean guide for collaborative training
projects
Wouter Van den Berghe
Wetteren, Tilkon, 1995, 308 pagg.
ISBN 90-75427-01-8
EN

L’idea di questa guida segue la conferen-
za COMETT sulla qualità nella formazione
permanente, tenuta ad Anversa nel dicem-
bre 1993. Dopo aver chiarito i vari concet-
ti di qualità, la guida metodologica propo-
ne strumenti e orientamenti per attuare dei
partenariati riusciti di formazione.

FORCE. Kompendium,
Projekte 1993/1994
Commissione europea, Direzione Gene-
rale XXII - Risorse Umane, Istruzione, For-
mazione e Gioventù
Lussemburgo, Ufficio delle pubblicazioni
ufficiali delle Comunità europee, 1994,
398 pagg.
ISBN 92-826-7968-3
DE

Il compendio raccoglie i 299 progetti ap-
provati e finanziati dopo la richiesta di
proposte del 1993. I progetti hanno una
durata di un anno e tengono conto della
transnazionalità promossa dall’art. 127 del

Trattato di Maastricht in modo da assicu-
rare una formazione di alta qualità. I pro-
getti interessano i mutamenti legati all’or-
ganizzazione del lavoro, alle formazioni
settoriali - commercio al dettaglio, con-
cessionarie e autofficine, industria alimen-
tare - e le politiche contrattuali.

La formazione continua in Italia. Si-
tuazione attuale e misure di promozio-
ne del suo sviluppo
Istituto per lo sviluppo della formazione
professionale dei lavoratori - Strumenti e
ricerche (ISFOL)
Roma, Franco Angeli, 1994, 202 pagg.
ISBN 88-204-8499-4
IT

Lo studio, realizzato nel quadro del pro-
gramma FORCE, presenta una sintesi del-
le leggi e dei regolamenti che disciplina-
no la formazione continua in Italia, pro-
pone progetti pilota attuati da aziende e
regioni e fornisce una panoramica degli
sviluppi del sistema.

Sozialer Dialog und Weiterbildung in
Europa. Neue Herausforderungen für
die Gewerkschaften
Heidemann, W.; Kruse, W.; Paul-Kohlhoff,
A.; Zeuner, C.,
Berlino, Hans-Böckler-Stiftung (Ed.), 1994,
159 pagg.
ISBN 3-89404-384-9
DE, EN, FR

Il rapporto, edito nel quadro del program-
ma FORCE, riferisce circa un’indagine con-
dotta, su mandato della Commissione, dalla
Fondazione Hans Böckler in merito al di-
battito nei sindacati europei sul dialogo
sociale e sugli accordi collettivi relativi alla
formazione continua. I risultati sono pre-
sentati in 12 rapporti nazionali. Ai singoli
rapporti segue una relazione su dialogo
sociale e accordi collettivi a livello euro-
peo e una descrizione dettagliata compa-
rativa sul piano europeo di campi d’azio-
ne e orientamenti dei sindacati nel campo
della formazione continua. Il rapporto si
conclude con una bibliografia.

Un nouveau métier. Le conseiller en
formation, conseil d’entreprise
Formation continue en Europe (FORCE)
Institut de formation permanente pour les



FORMAZIONE PROFESSIONALE NO. 5 RIVISTA EUROPEA

CEDEFOP

82

PME (IFPME)
Parigi, AGEFOS PME Ile de France, 1994,
233 pagg.
FR
AGEFOS PME, 11 rue Hélène,
F-75017 Parigi

I l rapporto è frutto di un progetto
transnazionale condotto nell’ambito di
FORCE da Francia, Belgio e Grecia, che
mira ad analizzare il profilo di consiglie-
re della formazione tenuto conto del suo
ruolo all’interno dell’azienda, delle qua-
lifiche richieste e delle esigenze di for-
mazione dei consiglieri, nonché a propor-
re strumenti e misure d’azione presso le
PMI. Le prime tre parti illustrano meto-
dologia, piano di formazione del consi-
gliere e modalità pratiche della sua for-
mazione. Le tre parti successive si occu-
pano dello strumento diagnostico per le
PMI, delle modalità d’utilizzo e diffusio-
ne. Seguono i rapporti di valutazione di
tre esperti e degli studi nazionali sul con-
testo delle PMI e sulle esigenze e le mo-
tivazioni dei dirigenti di PMI.

La formazione nei settori di attività
economica:

❏ La formazione professioanle nel
settore automobilistico: concessiona-
rie e autofficine: rapporti nazionali
➢ rapporto sul Belgio
➢ rapporto sulla Germania
➢ rapporto sulla Grecia
➢ rapporto sui Paesi Bassi
➢ rapporto sulla Spagna
Commissione europea, FORCE
a cura del CEDEFOP
Lussemburgo, Ufficio delle pubblicazioni
ufficiali delle Comunità europee, 1994
EN

Questi rapporti editi in inglese dal
CEDEFOP fanno parte di una serie di stu-
di nazionali condotti nell’ambito del pro-
gramma FORCE sulla formazione nel set-
tore automobilistico: concessionarie e
autofficine.
Per ricevere i rapporti nazionali nella lin-
gua originale, rivolgersi agli uffici nazio-
nali FORCE.

❏ La formazione professionale nel
settore automobilistico: concessiona-
rie e autofficine. Uno studio realizza-
to nell’ambito del programma FORCE.

Relazione europea
Rauner, F.; Spöttl, G.; Olesen, K. et al.
Edito dal Centro europeo per lo svilup-
po della formazione professionale
(CEDEFOP)
Lussemburgo, Ufficio delle pubblicazioni
ufficiali delle Comunità europee, 1994, 95
pagg.
ISBN 92-826-8914-X
DE, DA, EN, ES, FR, GR, IT, NL, PT

La relazione si basa sui 12 rapporti na-
zionali realizzati da équipes impegnate
nell’indagine FORCE sulla formazione
continua nel settore automobilistico: con-
cessionarie e autofficine. La relazione sot-
tolinea i punti comuni e le principali ten-
denze in materia d’organizzazione e for-
mazione nelle succursali, presso i conces-
sionari e le autofficine. Alla costante ri-
cerca di migliorare la propria competi-
tività, il settore offre un’ampia gamma di
modelli d’organizzazione e formazione,
dai più tradizionali ai più innovatori.

❏ La formation dans les industries
alimentaire et des boissons. Une étude
pour le Programme FORCE. Rapports
européen
Burns, J.; King, R.; Delay, F.; et al.
Edito dal Centro europeo per lo svilup-
po della formazione professionale
(CEDEFOP)
Lussemburgo, Ufficio delle pubblicazioni
ufficiali delle Comunità europee, 1994,
116 pagg.
ISBN 92-826-9192-6 (fr)
FR

Il rapporto, basato su 12 rapporti nazio-
nali, presenta il settore e la sua evoluzio-
ne, le risposte fornite dalle imprese in
materia di formazione ed evidenzia le ten-
denze e le prospettive del mercato, da
un lato, e le esigenze di qualifiche, dal-
l’altro.

❏ Vocational training in the retail
sector. Guide to training in the retail
trade
Kruse, W.; Vallvé Cid, C.; Salvat Jofresa,
R.; et al.
a cura del Centro europeo per lo svilup-
po del la formazione profess ionale
(CEDEFOP)
Lussemburgo, Ufficio delle pubblicazioni
ufficiali delle Comunità europee, 1994,
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148 pagg.
ISBN 92-826-9433-X (en)
EN

La guida si apre con una breve presenta-
zione delle principali conclusioni dell’in-
dagine FORCE sulla formazione continua
nel settore del commercio al dettaglio. La
prima parte contiene una descrizione par-
ticolareggiata dei programmi di formazio-
ne messi a punto dalle 10 aziende scelte
in base alla loro diversità e alle risposte
che forniscono a problemi specifici. La
seconda parte costituisce uno strumento
metodologico per i gestori della forma-
zione per aiutarli a pianificare, sviluppa-
re e organizzare le attività di formazione
secondo modelli a tre livelli.

Fremdsprachen - Audits und Bedarfs-
analyse. Akten des Symposiums
Commissione europea - Direzione gene-
rale XXII - Istruzione, Formazione e Gio-
ventù - LINGUA
Lussemburgo, Ufficio delle pubblicazioni
ufficiali delle Comunità europee, 1994,
152 pagg.
ISBN 92-826-8711-2
DE

Il convegno ha evidenziato la scarsa co-
noscenza delle lingue straniere dei dipen-
denti delle PMI. Per colmare questa lacu-
na e aiutare le PMI, è necessario fare ri-
corso a consulenti specializzati in audit
linguistici. Il loro ruolo consiste nel de-
terminare il fabbisogno di formazione del
personale e nello sviluppare strategie
d’apprendimento delle lingue per miglio-
rare la competitività delle aziende.

Weiterentwicklung der deutschen Be-
rufsbildung durch europäische Ko-
operation. Dokumentation der PETRA-
Jahrestagung 1993 in Frankfurt/Oder
und Kompendium der deutschen Pro-
jekte im europäischen netz von Aus-
bildungspartnerschaften (1988-1994)
Bundesinstitut für Berufsbildung (BIBB)
Berlin, BIBB, 1994, 160 pagg.
ISBN 3-8855-568-9
DE

L’opera documenta il convegno annuale
dei progetti PETRA tedeschi e offre una
sintesi di obiettivi, attività e risultati dei
progetti alla fine del 1993. Al congresso
hanno partecipato i membri tedeschi del
comitato consultivo - conferenza dei mi-
nistri della cultura, datori di lavoro e lavo-
ratori - e vi sono stati presentati i rapporti
dei gruppi di lavoro. L’opera contiene pure
una sintesi quasi esaustiva dei progetti te-
deschi nella rete europea di partenariati
nel campo della formazione (1988-1994)
ed è completata da una panoramica dei
progetti attuati in Germania.

ESF Evaluation Reports - Ireland:
L’Unità di valutazione del FSE è stata cre-
ata nel gennaio 1992 in cooperazione tra
Ministero dell’Industria e dell’Occupazio-
ne e Commissione europea per valutare
l’efficacia delle iniziative tese allo svilup-
po delle risorse umane sostenute dal FSE
in Irlanda. Sinora, l’Unità ha pubblicato i
seguenti rapporti:
❏ An evaluation of the systems used
to record and report ESF eligible ac-
tivity in Ireland, 1994
❏ Enterprise Measures, giugno 1993
❏ Industrial restructuring program-
me, evaluation report, dicembre 1992
❏ Industrial restructuring training
programme, follow-up evaluation re-
port, dicembre 1993
❏ Middle level technician/higher
technical business skills, giugno 1993
❏ Specific skills training, evaluation
report, dicembre 1992
❏ Specific skills training, follow-up
evaluation report, dicembre 1993
❏ Survey of employers, dicembre 1993
❏ Survey of Micro Enterprise, luglio
1994
❏ Vocational preparation and train-
ing programme, evaluation report,
agosto 1994
❏ Women’s training provision, evalu-
ation report, aprile 1994

Disponibili presso:
ESF Programme Evaluation Unit,
Department of Enterprise and
Employment, Davitt House,
65A Adelaide Road,
IRL-Dublin 2
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Stati membri

Tableaux de bord de l’enseigne-
ment: premiers éléments - 1994

Roucloux, J.C.
Servizio di statistica del Ministero del-
l’Istruzione, della ricerca e della forma-
zione della Comunità francofona
Bruxelles, Ministère de l’éducation, de la
recherche et de la formation,
1994, 33 pagg.

Questo opuscolo, il primo di una nuova
serie che mira ad offrire una facile lettura
del sistema scolastico nell’ambito degli
studi sull’istruzione dell’OCSE, presenta
uno studio sinottico dei principali indica-
tori del sistema educativo della Comunità
francofona belga.

Le fonds pour l’emploi: une occasion
manquée pour les groupes à risque
van Meensel, R.
Hoger Instituut voor de Arbeid (HIVA)
Katholiek Universiteit Leuven (KUL)
Lovanio, HIVA, 1994, 38 pagg.
ISBN 90-5550-051-8
HIVA, E. Van Evenstraat 2 e,
B-3000 Leuven

L’autore della monografia valuta le attivi-
tà del Fondo nazionale per l’Occupazio-
ne creato nel 1989 nell’ambito dei prelie-
vi settoriali sulla massa salariale dei lavo-
ratori, il cui scopo è quello dell’inseri-
mento delle categorie a rischio, vale a dire
i giovani, le persone scarsamente qualifi-
cate e i disoccupati di lunga durata. L’au-
tore esamina se l’obiettivo è stato raggiun-
to o deve essere rivisto in funzione delle
nuove priorità.

Skolepraktik, Rapport
om erfaringer 1993-94.

Debat om fremtidige muligheder paa
praktikomraadet
Ministero dell’istruzione
Copenhagen, Undervisningsministeriet,
1994, 201 pagg.
ISBN 87-603-0483-9
DA

Nel 1992 la carenza di posti nel sistema
duale danese ha portato al varo di una

nuova legislazione, che offriva posti so-
stitutivi di tirocinio pratico nelle scuole.
Le leggi provvisorie sono state abrogate
nel 1995; attualmente si discutono le pos-
sibilità relative ai posti di tirocinio prati-
co. Il rapporto, che costituisce il contri-
buto del Ministero dell’Istruzione, tratta i
seguenti temi: esperienza acquisita con il
sistema di posti sostitutivi di tirocinio sco-
lastico e idee per il futuro in questo set-
tore, nonché contiene diversi allegati con
materiale sul sistema.

Die Zukunft der dualen Berufs-
ausbildung. Eine Fachtagung

der Bundesanstalt für Arbeit
Liesering, S.; Schober, K.; Tessaring, M.
(Ed.)
Institut für Arbeitsmarkt- und Berufs-
forschung der Bundesanstalt für Arbeit
(IAB)
Nürnberg, IAB, 1994, 400 pagg.
ISSN 0173-6574
DE

Il convegno sul futuro della formazione
duale si basa sul desiderio dei membri
della “Selbstverwaltung der BA” di discu-
tere in un’ampia cerchia di scienziati,
politici e tecnici i risultati di uno studio
elaborato dall’IAB sull’interesse e le pro-
spettive occupazionali della formazione
duale, esaminando soprattutto alcuni
aspetti, quali costi e finanziamento della
formazione professionale, ammoderna-
mento dei contenuti e dei modelli forma-
tivi, mutamenti aziendali e di organizza-
zione del lavoro, nonché la trasformazio-
ne dei valori professionali. La documen-
tazione illustra la vasta gamma di fatti e
valutazioni analizzati nel convegno.

Informe sobre los resultados de
la encuesta de requerimientos

de empleo y formación profesional de
las empresas
Ministero del Lavoro e della Previdenza
Sociale
in: Coyuntura Laboral, nº 39, Madrid,
dicembre 1994, 43 pagg.
ES
Centro de Publicaciones Ministerio de

D
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Trabajo y Seguridad Social, calle Agustín
de Bethencourt, 11, E-28071 MADRID.

Il rapporto contiene i risultati della terza
inchiesta (1993) del Ministero del Lavoro
e della Previdenza Sociale, tesa a cono-
scere attraverso le aziende intervistate il
fabbisogno di forza lavoro e qualifiche,
le azioni di formazione attuate per rispon-
dere a tali esigenze, le attese di forma-
zione-occupazione e i problemi incontrati.

La formation des adultes
en Finlande

Ministero dell’Istruzione
Consiglio Nazionale dell’Istruzione
Helsinki, Ministry of Education, 1993,
pagg. 32
ISBN 951-47-8627-0
DE, EN, FI, FR

L’opuscolo, che intende fornire una pa-
noramica del funzionamento del sistema
finlandese di formazione degli adulti, ne
presenta la struttura, l’organizzazione e
la regolamentazione amministrativa. In
Finlandia, questo tipo di formazione si è
sviluppato in maniera relativamente au-
tonoma sulla base dell’attività di singoli
enti. Ciò spiega la diversità dell’offerta,
delle strutture che la curano e dei model-
li d’organizzazione. La formazione degli
adulti ha assunto nel corso dell’ultimo
ventennio crescente importanza a livello
della pianificazione e delle politiche
educative nazionali. Gli ultimi dieci anni
sono caratterizzati da un notevole svilup-
po della formazione professionale degli
adulti.

La formation professionnelle
en France

Ministero del Lavoro, dell’Occupazione e
della Formazione professionale - Sezione
formazione professionale
Paris, Centre Inffo, 1995, 32 p.
DE, EN, ES, FR, IT
Centre INFFO, Tour Europe,
F-92049 Paris-La Défense cedex

L’opuscolo, elaborato nel quadro della
presidenza francese dell’Ue nel primo se-
mestre del 1995, presenta le specificità del
sistema francese di formazione professio-
nale. La prima parte esamina gli obiettivi
economici e sociali; la seconda tratta i
campi d’azione futura: sviluppo dell’alter-

nanza e dell’apprendistato, anticipazione
dei mutamenti industriali, miglioramento
e controllo della qualità dell’offerta di
formazione, dimensione europea. Le due
ultime parti descrivono il sistema di for-
mazione professionale, il suo funziona-
mento, il ruolo dello stato, delle aziende
e delle regioni, le modalità di finanzia-
mento, il mercato della formazione.

L’entreprise apprenante, de l’organi-
sation formatrice à l’organisation
apprenante en passant par les théo-
ries de la complexité
Mallet, J.
Aix-en-Provence, Omega formation
conseil, 1994, 176 pagg.
ISBN 2-910747-00-X
FR

Le aziende pubbliche e private devono
far fronte a importanti sfide tecnologiche
e commerciali e ad un’accelerazione dei
ritmi del cambiamento. L’opera propone
una lettura dei cambiamenti strutturali e
culturali, basata su modelli d’ispirazione
biologica fondati sui fenomeni d’autorga-
nizzazione e sulle teorie della complessi-
tà. Lo studio, rivolto ai dirigenti aziendali,
raccoglie in tre capitoli i tre tipi di soste-
gni proposti: cronache tratte da riviste pro-
fessionali e che riguardano problemi spes-
so incontrati dagli imprenditori; testi teo-
rici; principi alla base del cambiamento,
che permettono d’indurre e facilitare il
processo d’apprendimento collettivo del-
l’intera azienda nella prospettiva di un’or-
ganizzazione discente.

Formation: la fin d’un mythe?
Hassoun M.
Parigi, Panoramiques n° 19, 1° trimestre
1995, 191 pagg.
ISBN 2-85480-873-8
ISSN 1255-0620
FR

In Francia, il mito della formazione come
spazio di libertà e potenzialità di promo-
zione sociale è ormai morto. Attualmente
la formazione è considerata un “apriti
sesamo” per coloro che si presentano alle
porte delle aziende senza potervi entra-
re. Il mito esiste ancora, ma ha cambiato
natura. Questa panoramica della forma-
zione nel 1995 è strutturata in 8 parti che
raccolgono oltre 30 contributi sui seguenti
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temi: diritto alla formazione e sua storia,
mercato della formazione, nuove regole
del gioco nelle imprese, vissuto dei lavo-
ratori in formazione, formazioni per per-
sone in cerca d’occupazione, attori del-
l’integrazione, competenze e conoscen-
ze, ruolo dell’istruzione nazionale nella
formazione continua.

Beleidsagenda educatie
en beroepsonderwijs

1995-1999: een strategie papier:
missie, beleidstrajecten, middelen
Ministero dell’Istruzione, della Cultura e
delle Scienze Zoetermeer, Ministerie van
Onderwijs, Cultuur en Wetenschappen -
velddirectie beroepsonderwijs en volwas-
seneneducatie, 1995, 33 pagg.

In questo documento strategico viene de-
finita la politica statale in materia di for-
mazione professionale e degli adulti per
il 1995-1999. Sulla base di un’indagine
condotta, in questo rapporto vengono
menzionati dei percorsi politici che of-
frono sostegno al processo di riforma delle
istituzioni. Il documento serve inoltre ad
avviare un dialogo tra Ministero dell’Istru-
zione, della Cultura e delle Scienze e isti-
tuzioni ed enti che collaborano nel cam-
po della formazione.

Avenidas de liberdade -
Reflexões sobre política

educativa
Azevedo, J.
Lisbona, Edições ASA, 1994, 303 pagg.
ISBN 972-41-1536-4
PT

NL

UK

L’opera è una testimonianza personale,
secondo l’autore dedicata a coloro che
credono nella necessità di un’unione tra
allievi, docenti, genitori, attori economici
e sociali, istituzioni ed organizzazioni
scolatiche, imprescindibile per portare a
buon fine il sistema educativo. Le rifles-
sioni sulla politica educativa vanno dalle
tendenze del sistema educativo nell’ulti-
mo ventennio al suo prossimo futuro pas-
sando per l’istruzione di base, seconda-
ria ed artistica, per docenti, ruolo dello
stato, qualità della scuola e sistema di
valutazione.

The National Develop-
ment Agenda 1995: devel-

oping the national vocational educa-
tion and training systems
Ministero dell’Occupazione
Sheffield, Employment Department, 1995,
61 pagg.
EN
Employment Department,
W715, Moorfoot,
UK-Sheffield S1 4PQ

Il documento esamina i progetti del Mi-
nistero dell’Occupazione tesi a collabo-
rare con altri per migliorare la capacità
della formazione professionale di far ac-
quisire le nuove competenze e conoscen-
ze necessarie in una moderna economia
competitiva. L’opera illustra le recenti ini-
ziative del Ministero, comprese quelle de-
rivanti dal Libro bianco “Competitività:
aiutare le aziende a vincere” del 1994. Il
documento descrive i programmi e cita
gli indirizzi utili.
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Vasconcellos, M.
Parigi, Editions La Découverte, 1993, 126
pagg.
ISBN 2-7071-2266-1
FR

Entre Lineas. Apuntes para la educa-
ción popular
Federación Española de Universidades
Populares (FEUP)
Madrid, FEUP, 1994, 189 pagg.
ES
FEUP, Los Madrazo, 3, 1°,
E-28014 Madrid
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F
Centre INFFO (Centre pour le dévelop-
pement de l’information sur la
formation permanente)
Christine Merllié
Tour Europe Cedex 07
F-92049 Paris la Défense
Tel. 331+41252222
Fax 331+47737420

GR
OEEK (Organization for Vocational
Education and Training)
Catherine Georgopoulou
1, Ilioupoleos Street
17236 Ymittos
GR-Athens
Tel. 301+925 05 93
Fax 301+925 44 84

I
ISFOL (Istituto per lo sviluppo della
formazione professionale dei lavoratori)
Alfredo Tamborlini
Colombo Conti
Via Morgagni 33, I-00161 Roma
Tel. 396+445901
Fax 396+8845883

IRL
FAS - The Training and Employment
Authority
Margaret Carey
P.O. Box 456
27-33, Upper Baggot Street
IRL-Dublin 4
Tel. 3531+6685777; Fax 3531+6609093

C E N T R E   I N F F O
B
VDAB (Vlaamse Dienst voor Arbeids-
bemiddeling en Beroepsopleiding)
ICODOC (Intercommunautair Documen-
tatiecentrum voor Beroepsopleiding)
Frédéric Geers
FOREM (Office communautaire et
régional de la formation professionnelle
et de l’emploi)
CIDOC (Centre intercommunautaire de
documentation pour la formation
professionnelle)
Jean-Pierre Grandjean
Bd. de l’Empereur 11, B-1000 Bruxelles
Tel. 322+502 50 01; Fax 322+502 54 74

D
BIBB (Bundesinstitut für Berufsbildung)
Referat K4
Bernd Christopher
Klaus-Detlef R. Breuer
Fehrbelliner Platz 3, D-10702 Berlin
Tel. 4930+864 32 230 (B. Christopher)

4930+864 32 445 (K.-D. Breuer)
Fax 4930+864 32 607

DK
SEL (Statens Erhvervspædagogiske
Læreruddannelse)
Søren Nielsen
Merete Heins
Rigensgade 13, DK-1316 København K
Tel. 4533+144114 ext. 317/301
Fax 4533+144214

E
INEM (Instituto Nacional de Empleo)
Ministerio de Trabajo y Seguridad Social
Isaias Largo
María Luz de las Cuevas
Condesa de Venadito, 9
E-28027 Madrid
Tel. 341+585 95 80; Fax 341+377 58 87

L
Chambre des Métiers du G.-D. de
Luxembourg
2, Circuit de la Foire internationale
Ted Mathgen
B.P. 1604 (Kirchberg)
L-1016 Luxembourg
Tel. 352+4267671
Fax 352+426787

NL
C.I.B.B. (Centrum Innovatie Beroeps-
onderwijs Bedrijfsleven)
Gerry Spronk
Postbus 1585
NL-5200 BP ‘s-Hertogenbosch
Tel. 3173+124011
Fax 3173+123425

P
SICT (Serviço de Informação Científica e
Técnica)
Maria Odete Lopes dos Santos
Fatima Hora
Praça de Londres, 2-1° Andar
P-1091 Lisboa Codex
Tel. 3511+8496628,
Fax 3511+806171

UK
IPD (Institute of Personnel and
Development)
Simon Rex
IPD House, Camp Road
UK-London SW19 4UX
Tel. 44181+946 91 00
Fax 44181+947 25 70

SS

Organizzazioni partner della rete di documentazione
del CEDEFOP
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