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Si è tenuto il 4 ottobre 2002 a Trieste il convegno “L’Orientamento degli adul-
ti : una risposta possibile “ organizzato dalla Direzione Regionale Istruzione e
Cultura – Attività regionali di orientamento a conclusione del progetto speri-
mentale del servizio di Bilancio di Competenze attivato presso i propri Centri
regionali di orientamento. Questo inserto raccoglie gli interventi della I ses-
sione Scenari e prospettive, presentati da M.L. Pombeni, J. Guichard e C. Le-
moine ed i lavori pomeridiani della tavola rotonda, II sessione Esperienze e
strumenti a confronto.
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formazione professionale e tutti i servi-
zi territoriali di supporto, compreso
l’orientamento.
L’Amministrazione regionale del Friuli-
Venezia Giulia, come sicuramente sarà
noto a molti di voi, è stata particolar-
mente attenta alle problematiche del-
l’orientamento attivando fin dai primi
anni ottanta, all’interno delle politiche
sul diritto allo studio, un servizio per
l’orientamento rivolto prevalentemente
alle scuole.
Da allora molta strada è stata fatta e si
sono accumulate molte esperienze e
realizzati molti progetti, che hanno
portato la Struttura regionale di orien-
tamento della Direzione dell’Istruzio-
ne e della Cultura a svolgere un ruolo
di primo piano sul territorio regionale,
ottenendo anche notevoli apprezza-
menti a livello nazionale (cito solo l’ul-
timo riconoscimento ottenuto dal pro-
getto “Orientamento On Line” risultato
vincitore per la sezione sulle politiche
informative rivolte ai giovani nel con-
corso “Regionando 2002”, promosso
dalla Conferenza dei Presidenti delle
Regioni, all’interno del Forum Pubbli-
ca Amministrazione).
Oggi la situazione è molto diversa, il
concetto di orientamento si è molto di-
latato, sono nati e stanno crescendo al-
l’interno delle politiche di settore mol-
te altre iniziative, attività o veri e pro-
pri servizi (ad es. l’orientamento uni-
versitario o le iniziative cresciute con i
Fondi europei all’interno della FP o l’o-
rientamento al lavoro affidato ai nuovi
servizi provinciali per l’impiego).
È indispensabile lavorare anche per
creare una Rete di servizi coerenti tra
loro, in grado di realizzare nel loro in-
sieme un “Sistema per l’orientamento
continuo” di cui l’orientamento degli
adulti è parte integrante.
Per questo motivo sono molto preziose
le esperienze sul campo, soprattutto se
vengono accompagnate dalle riflessio-
ni teoriche e dal confronto con altre
realtà regionali ed europee: permetto-
no di anticipare gli scenari e di prepa-
rare i contesti culturali, professionali e
organizzativi che poi faranno fare il
salto di qualità ai nuovi servizi da im-
postare. Questo è l’obiettivo del nostro
lavoro attuale.
Il ricco incontro di oggi é solo un pri-
mo momento di un inteso periodo di
attività che sta partendo con l’obiettivo
di coinvolgere tutta la comunità regio-
nale (ed in particolare le strutture e de-
gli operatori) nel ragionare assieme su
quale sistema di servizi per l’orienta-
mento continuo vogliamo offrire ai cit-
tadini del Friuli-Venezia Giulia.
In particolare voglio citare tre filoni

SALUTI
DELL’AMMINISTRAZIONE
REGIONALE DEL
FRIULI-VENEZIA GIULIA

Cristiano Degano
Consigliere Regionale

L’occasione di questa giornata di stu-
dio e di confronto viene data dall’esse-
re giunti alla conclusione di un proget-
to sperimentale sul “Bilancio di com-
petenze”, attivato presso i Centri di
orientamento della Direzione Regiona-
le dell’Istruzione e della Cultura. Il
progetto ha lasciato in eredità materia-
li, esperienze e riflessioni teoriche e
metodologiche che abbiamo pensato
di proporre alla comunità allargata de-
gli orientatori e dei formatori in due
modi complementari:
a) Il volume “Risorse per il bilancio di
competenze”,
b) il seminario di oggi, che vuole esse-
re un contributo agli operatori dei si-
stemi dell’Orientamento, dell’Istruzio-
ne, della Formazione e del Lavoro per
discutere assieme su come impostare
una Rete di servizi per l’orientamento
in un’ottica di continuità nell’arco del-
la vita.

Le risorse umane (le persone, i cittadi-
ni con la loro competenza professiona-
le e sociale) sono la miglior ricchezza
del nostro territorio, bisogna fare il
possibile per farle crescere / maturare
in un continuum: ai giovani dobbiamo
offrire una formazione di qualità con
più esperienze pratiche e maggior
coinvolgimento personale nei processi
formativi (didattica attiva, stage, alter-
nanza...) agli adulti dobbiamo garanti-
re maggiori possibilità di studio e di
formazione continua e la valorizzazio-
ne dell’esperienza e della competenza
già acquisita.
Oggi, nella vita professionale e sociale
delle persone, ci sono mediamente
molti cambiamenti, maggior incertez-
za e maggior rischio di marginalità.
Le migliori opportunità di studio e di
lavoro diventano anche molto diversifi-
cate e sofisticate: non sono sempre evi-
denti e automaticamente raggiungibili.
Alle persone per orientarsi è richiesto
un impegno personale, la capacità di
apprendere costantemente dall’espe-
rienza e una maggior consapevolezza
dei propri obiettivi.
Bisogna dunque investire sulle perso-
ne, sulla loro capacità di crescere, di
imparare continuamente, sulla loro
creatività ed autodeterminazione.
Contemporaneamente bisogna far cre-
scere anche le strutture: la scuola, la

di lavoro sui quali la Struttura di
orientamento e la Direzione dell’I-
struzione e della Cultura saranno im-
pegnate nel prossimo anno:
A) Il “Progetto di Sistema” nel settore

dell’orientamento, (finanziato con
l’Ob. 3 del FSE - POR 2002-2006)
che è partito con il 1 ottobre e che
porterà a realizzare nei prossimi
mesi un Centro Risorse regionale,
otto nuovi sportelli informativi per
gli adulti, molti materiali e attività
di supporto ed un’intensa attività di
assistenza tecnica rivolta ai decisori
e agli operatori per ragionare assie-
me sulle regole della Rete dei servi-
zi da costruire.

B) L’avvio di un lavoro preparatorio
per armonizzare e potenziare i ser-
vizi alle scuole e alle famiglie nel-
l’area del disagio scolastico.

C) Una riflessione complessiva sullo
sviluppo della scuola in regione e
sui nuovi compiti spettanti all’Am-
ministrazione regionale e agli Enti
locali (Conferenza regionale sulla
scuola).

Mi pare che con queste premesse il
Friuli-Venezia Giulia, per la sua posi-
zione geografica e per le esperienze
già in atto, possa diventare un labora-
torio privilegiato di modelli d’interven-
to e di buone pratiche per ottenere un
salto di qualità diffuso e superare final-
mente la frammentarietà delle iniziati-
ve che finora ha caratterizzato la situa-
zione dei servizi italiani nel settore
dell’orientamento.

GLI SCENARI ITALIANI
PER L’ORIENTAMENTO
DEGLI ADULTI

Maria Luisa Pombeni
Università di Bologna

Se dobbiamo ricercare negli eventi sto-
rici i presupposti culturali che hanno
portato a delineare gli attuali scenari
dell’orientamento, tre sono gli elemen-
ti chiave a cui fare riferimento:
• la chiusura, avvenuta in Italia negli

anni ’60, dei Centri di orientamento
promossi dal Ministero del Lavoro e
il superamento dello strumento del-
l’orientamento come pratica di sele-
zione sociale;

• la diffusione a livello sperimentale
delle linee-guida della Commissione
Europea (dal convegno di Bratislava
degli anni ’60 al Memorandum del
2000);
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• la forte influenza dei riferimenti cul-
turali e delle pratiche professionali
maturate in altri paesi, in particolare
in Francia, che resta a tutt’oggi per
l’Italia il punto di riferimento più dif-
fuso da un punto di vista del trasferi-
mento di “buone pratiche”.

Sul piano delle scelte operative, l’evo-
luzione dell’orientamento è stata carat-
terizzata da una progressiva dissemi-
nazione degli interventi e da un am-
pliamento delle professionalità.
Fra la metà degli anni ’80 e l’inizio di
quelli ’90 si è assistito, soprattutto in
alcune regioni del centro-nord (fra cui
il Friuli-Venezia Giulia), alla nascita di
nuovi servizi dedicati promossi dalle
Amministrazioni Locali che hanno fun-
zionato come laboratori sperimentali
di nuove pratiche.
La seconda metà degli anni ’90 ha cor-
risposto al massimo di espansione dei
diversi sistemi (scuola, università, for-
mazione professionale, servizi per
l’impiego) che sono stati chiamati ad
occuparsi di orientamento da una im-
portante e prolungata serie di interven-
ti legislativi (progetti e/o leggi di rifor-
ma a livello nazionale, leggi regionali,
documenti programmatici di indirizzo,
ecc.); ogni sistema è stato legittimato
nell’esercizio di una funzione orienta-
tiva fino al punto, in alcuni realtà (non
è il caso del Friuli-Venezia Giulia), di
mettere in crisi la funzione di quelle
strutture dedicate che inizialmente
avevano costituito le sedi privilegiate
di sperimentazione delle pratiche
orientative innovate.
Gli inizi degli anni 2000 stanno facen-
do emergere la necessità di un raccor-
do fra i diversi soggetti in campo, per
evitare dispersione di energie e risorse
e per rispondere in maniera più preci-
sa ai differenti bisogni dei diversi target
di destinatari dell’orientamento.
In questa implementazione diffusa di
attività di sostegno al processo di auto-
orientamento di giovani ed adulti, ogni
sistema rischia di essere auto-referen-
ziale a se stesso nel tentativo di difen-
dere la propria legittimità ed, in alcuni
casi, esclusività di azione. Ogni siste-
ma mette in campo le proprie risorse
umane e, attraverso percorsi di forma-
zione e riconversione professionale,
produce quell’esercito di ventimila
“orientatori” che è stato censito dal-
l’ultima indagine nazionale (Malizia
G., Del Core P., Sasti S., Pieroni V.
(1999), Seconda indagine nazionale
sui servizi di orientamento, Ministero
del Lavoro e della Previdenza Sociale,
Roma).
La pluralità di iniziative (sperimenta-
zioni, progetti, servizi, strumenti, ecc.)

maturate sul campo rappresenta oggi
una ricchezza per la comunità profes-
sionale dell’orientamento, ma compor-
ta anche dei rischi. In primo luogo,
una ridondanza e sovrapposizione di
iniziative nei confronti di alcuni target
(con relativo spreco di risorse umane
ed economiche) e una scarsa chiarez-
za sulla specificità degli obiettivi con-
nessi alle singole azioni rispetto alla
funzione del contesto che le eroga e ai
bisogni dei diversi interlocutori. In se-
condo luogo, il consolidamento di fat-
to (e quindi acritico) di interventi di
orientamento a carattere generico
(aspecifici rispetto alle finalità dei con-
testi che li attivano e ai bisogni dei de-
stinatari) e, come tali, non in grado di
portare un reale valore aggiunto ai pro-
cessi di transizione formativa e lavora-
tiva dei diversi target di destinatari, e
l’utilizzo improprio (e quindi ineffica-
ce) di metodologie ed approcci basati
su presupposti non pertinenti con gli
obiettivi delle azioni e con le richieste
dei destinatari.
L’esigenza di arrivare ad una ridefini-
zione del rapporto fra tipologia di in-
tervento (pratica professionale) e biso-
gni orientativi di specifici target è da
collegarsi proprio ai tentativi di allar-
gamento delle azioni/servizi di orienta-
mento rivolti agli adulti (e ai lavoratori
disoccupati, in primo luogo), tentativi
che dimostrano a tutt’oggi la loro de-
bolezza per la confusione delle profes-
sionalità in gioco (orientatori qualifica-
ti, operatori della formazione profes-
sionale, operatori dell’inserimento la-
vorativo, ecc.) e per la scarsa finalizza-
zione dei diversi servizi (colloquio
orientativo D.L.181, bilancio di com-
petenze, interventi di outplacement,
ecc.).
Nei confronti degli adulti vengono
messe in campo una serie di attività
che implicano una componente (fun-
zione) orientativa di diversa natura e
portata; solo alcune di esse si possono
definire orientative in senso proprio,
ma altre hanno comunque a che fare
(prevalentemente come effetto indiret-
to) con il processo di orientamento. In
altre parole, sembra pertinente l’ipote-
si che principalmente nei confronti di
target adulti (lavoratori occupati e di-
soccupati) l’azione orientativa si possa
distribuire lungo un continuum che va
da un polo di attività con bassa speci-
ficità professionale per arrivare sull’al-
tro polo ad interventi ad alta specificità
professionale. L’obiettivo primario del-
le azioni ad alta specificità è legato al-
la motivazione personale nei confronti
di un processo di riorganizzazione del
sé professionale (con effetti conse-

guenti sulle scelte comportamentali);
l’obiettivo primario delle azioni a bas-
sa specificità è conseguente alla ricer-
ca di soluzione alla domanda di lavo-
ro (con ricadute indirette sui compor-
tamenti e sulle scelte).

Un primo obiettivo dell’orientamento
in questo momento ha a che fare con
la necessità di mantenere integrato il
processo di orientamento scolastico e
professionale, arrivando tuttavia a di-
stinguere alcune specificità sia in riferi-
mento ai bisogni dei diversi target sia a
partire dalle caratteristiche dei diversi
contesti di erogazione degli interventi.
In altre parole, pur accettando i sugge-
rimenti europei sulla unitarietà del
processo, se prendiamo in esame l’età
e la condizione sociale dei destinatari
si rende necessario distinguere delle
“buone prassi” maggiormente in grado
di sostenere le scelte scolastico-profes-
sionali dei giovani ed altre capaci di
accompagnare le transizioni sul lavoro
degli adulti. Entrambe queste tipologie
di buone prassi hanno a che fare con il
processo di auto-orientamento della
persona e come tali devono essere
identificate come orientative.
Più in generale, si prefigurano almeno
tre macro-tipologie di attività orientati-
ve:
• alcune propedeutiche e/o comple-

mentari al processo orientativo vero
e proprio (un esempio per tutte, ma
non esaustivo, può essere quello
dell’informazione orientativa e della
didattica orientativa nella scuola);
tali attività interessano sia i giovani
che gli adulti, la scuola-università, la
formazione professionale ed i centri
per l’impiego; gli studenti, gli inoc-
cupati, i disoccupati, coloro che de-
siderano cambiare lavoro;

• altre di accompagnamento dei per-
corsi individuali sia di formazione
che di lavoro, finalizzate ad aumen-
tare la capacità di auto-monitorag-
gio in itinere dei propri comporta-
menti e delle condizioni esterne; ta-
li bisogni sono espressi dagli studen-
ti (della scuola, dell’università, della
formazione professionale) durante il
loro iter formativo, ma riguardano
anche i lavoratori (occupati e, so-
prattutto, disoccupati) nel corso del-
la propria attività; queste azioni han-
no a che fare con i bisogni di orien-
tamento espressi dalla persona non
nei momenti di scelta; ridurre tutta
l’attività orientativa alle azioni con-
sulenziali finalizzate alla progettua-
lità formativa e professionale risulte-
rebbe estremamente riduttivo e la-
scerebbe insoddisfatti i bisogni di
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una larga fascia di clienti: per esem-
pio, buona parte di coloro che si ri-
volgono ai centri per l’impiego e
non sono in condizione di “sceglie-
re” o di elaborare un “progetto pro-
fessionale”;

• altre, infine, di consulenza alle scel-
te (meglio, alla messa a punto di
progetti formativi e lavorativi perso-
nalizzati); anche questo tipo di biso-
gno interessa diversi target (studenti
e giovani, adulti occupati e disoccu-
pati) ed è presente come azione in
diversi sistemi (gestita da risorse in-
terne o in integrazione con servizi
dedicati). Nel suo significato più
ampio la consulenza orientativa, sia
pure con delle differenze rispetto al
tipo di pratica assunta come riferi-
mento operativo (consulenza breve,
counseling orientativo, bilancio di
competenze), ha tentato fino ad og-
gi di dare una risposta a bisogni di
sviluppo dell’esperienza individua-
le; non a caso, si tratta di pratiche
che entrano in gioco o in momenti
di scelta (scolastico/professionale) o
in situazioni di cambiamento dell’e-
sperienza consolidata (perdita o
cambiamento del lavoro). Un ap-
proccio metodologico come quello
largamente utilizzato in queste prati-
che è da considerarsi ad alta specifi-
cità orientativa:

1. si basa principalmente sulla motiva-
zione della persona a gestire consa-
pevolmente il proprio processo di
orientamento,

2. richiede un soggetto in grado di in-
teragire attivamente con il professio-
nista che funziona da facilitatore
dello sviluppo delle sue competenze
orientative,

3. è finalizzato soprattutto alla dimen-
sione progettuale dell’esperienza
formativa e lavorativa.

Sul piano empirico ci possiamo trova-
re in presenza di una persona che pos-
siede già un’idea progettuale; il profes-
sionista con il suo intervento ne sostie-
ne soprattutto la praticabilità attraverso
un’azione cosiddetta di “consulenza
breve” sia individuale che di gruppo,
(Consolini M., Pombeni M.L., La con-
sulenza orientativa, Angeli, Milano,
2000). In altri casi possiamo essere di
fronte o ad una persona che non ha
ancora maturato un proprio progetto di
sviluppo oppure che si trova in una si-
tuazione di transizione particolarmen-
te complessa, ma in entrambi i casi è
disponibile/motivata a farsi carico atti-
vamente del suo problema; esempi di
pratiche in questa direzione possono
essere il “counseling orientativo”, so-
prattutto con studenti e giovani, (Gy-

sbers N.C., Heppner M.J., Johnston
J.A., Conseil et developpement de car-
riere tout au long de la vie, in L’orien-
tation scolaire et professionnelle, 1,
79-90, 2000) o il “bilancio di compe-
tenze” con i lavoratori adulti. (Ruffini
C., Sarchielli V., Il bilancio di compe-
tenze: nuovi sviluppi, Angeli, Milano,
2001).
A livello definitorio, va mantenuta
quindi l’unitarietà della categoria
orientamento come insieme che com-
prende sia azioni di aiuto alle scelte
(per giovani ed adulti) sia azioni di
supporto alle transizioni all’interno dei
percorsi formativi, nel passaggio dalla
formazione al lavoro e all’interno delle
esperienze lavorative (sul lavoro). Lo
sforzo dovrà essere quello di declinare
le diverse tipologie di azioni preceden-
temente evidenziate rispetto alla speci-
ficità dei singoli sistemi e ai bisogni dei
diversi target.
L’ampliarsi delle risorse (contesti / ser-
vizi / professionalità) in gioco su uno
stesso territorio pone due ulteriori pro-
blemi: da un lato, quello del raccordo
e/o coordinamento fra sistemi e azioni,
dall’altro quello della funzione dei co-
siddetti servizi dedicati. Se nel passato
queste strutture si sono caratterizzate
soprattutto per l’erogazione di servizi
direttamente rivolti agli utenti, è possi-
bile prevedere che oggi questa funzio-
ne, con il potenziamento di alcune
azioni orientative all’interno dei diver-
si sistemi, sia destinata progressiva-
mente a diminuire. Ora, il loro ruolo
potrebbe ulteriormente svilupparsi as-
sumendo anche funzioni di:
• promozione, coordinamento e svi-

luppo della rete locale attraverso
l’attivazione di dispositivi di raccor-
do ed integrazione fra i soggetti e le
strutture che, con competenze diver-
se, si occupano dei diversi destinata-
ri/clienti;

•  elaborazione di proposte operative
e supporto alla sperimentazione di
interventi orientativi rispondenti alle
esigenze dei singoli sistemi; scambio
sistematico sull’analisi dei bisogni
orientativi del territorio e confronto
fra gli operatori sull’utilizzo di buo-
ne pratiche (valutazione di effica-
cia);

• supporto alle risorse professionali
della rete territoriale di orientamen-
to sia in termini di analisi dei fabbi-
sogni di formazione sia con funzio-
ne di accompagnamento/supervisio-
ne all’implementazione di attività
specifiche.

Un ultimo nodo critico concerne il te-
ma della professionalità degli operato-
ri, anche in questo caso il problema

esplode proprio in corrispondenza del-
le azioni rivolte agli adulti.
Lo sviluppo generalizzato dell’orienta-
mento ha fatto emergere in questi ulti-
mi anni due posizioni contrapposte: da
un lato, una chiusura su posizioni di-
fensive che mira a ridefinire le pratiche
di orientamento (e le professionalità
messe in campo) in termini riduttivi; il
tentativo è quello di circoscrivere il
campo di azione ad alcune pratiche
consolidate (il counselling orientativo,
il bilancio di competenze), definendo-
ne in modo preciso finalità, metodolo-
gie e destinatari; va di pari passo la
tendenza ad identificare delle compe-
tenze legate alle singole pratiche e tal-
volta addirittura dei profili professiona-
li specifici per ciascuna area di inter-
vento (lo psicologico scolastico, il con-
sigliere di bilancio, ecc.); dall’altro la-
to, una sovrapposizione aspecifica del-
l’orientamento ad azioni dalle finalità
molto diverse con una proliferazione
di figure professionali che svolgono
anche attività di orientamento.
Se prendiamo in considerazione le
esperienze maturate nei diversi conte-
sti, possiamo prefigurare che in futuro
l’orientamento venga realizzato attra-
verso un doppio contributo:
• da un lato, profili professionali che

hanno una mission specifica e diver-
sa dall’orientamento (formazione
della persona, preparazione al lavo-
ro, inserimento occupazionale) ma
che erogano una funzione concor-
rente all’attivazione di questo pro-
cesso; sono da considerarsi in que-
st’area tutte quelle attività finalizzate
a sviluppare condizioni e competen-
ze propedeutiche alla possibilità del
soggetto di gestire in modo autono-
mo ed efficace le situazioni di tran-
sizione legate ai propri percorsi for-
mativi e lavorativi;

• dall’altro lato, profili professionali
dedicati (non necessariamente un’u-
nica figura di orientatore) finalizzati
a supportare il processo di orienta-
mento nelle sue diverse modalità di
sviluppo, svolgendo sia attività che
accompagnano i percorsi della per-
sona in alcuni momenti di snodo
sviluppando nel soggetto competen-
ze di auto-monitoraggio della pro-
pria esperienza, sia attività consu-
lenziali di supporto alla presa di de-
cisioni e allo sviluppo di progetti for-
mativi e lavorativi personali.

Per concludere potremmo dire che:
• in questo momento lo scenario del-

l’orientamento in Italia, dopo un pe-
riodo spontaneistico, sta per affron-
tare una fase importante e molto de-
licata di razionalizzazione (finaliz-
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scaturiscono da vari concetti intricati
nei quali vengono formulate. Di con-
seguenza, queste domande portano il
marchio di questi contesti. D'altronde,
si trasformano in funzione dei cambia-
menti di questi contesti.
È questo il punto che tratterò nella pri-
ma parte della mia esposizione. L'idea
che vorrei presentare è la seguente: le
pratiche del bilancio di competenze (e
anche quelle della convalida di ciò
che si è acquisito con l'esperienza)
rappresentano una risposta alla do-
manda sull'orientamento così com'è
stata posta nel contesto di una certa or-
ganizzazione del lavoro che Alain Tou-
raine chiamò "il sistema tecnico del la-
voro". Tuttavia, queste stesse pratiche
continuano a svilupparsi nell'ambito
della segmentazione crescente del
mercato del lavoro, legata alle mon-
dializzazioni dell'economia e del lavo-
ro. Prendono allora una direzione di-
versa, sulla quale conviene interrogar-
si.
Fin qui, ho insistito sulla relazione tra
questi contesti sociali e le domande
sull'orientamento che ci si pone. Desi-
dererei, nella seconda parte della mia
esposizione, affrontare l'altra parte di
questo argomento, cioè quella delle ri-
sposte che vengono date a tali doman-
de. Infatti, la formulazione di una do-
manda non determina, almeno in mo-
do immediato, la risposta che vi viene
data. Formulare una risposta ad una
domanda di natura sociale, come lo
sono le questioni dell'orientamento,
suppone in effetti due cose. Si tratta, da
un lato, di definire le finalità dell'inter-
vento, e dall'altra di determinare le
condizioni di un'azione efficace che
permetta di raggiungere gli obiettivi
prefissati.
Definire le finalità di una pratica socia-
le significa precisare le mire collettive
ed individuali di tale pratica. Molto
concretamente, il punto è il seguente:
quali sono gli obiettivi ultimi sia in ter-
mini di organizzazione sociale che di
sviluppo individuale? Mi sembra che
oggi questa domanda sia un po' lascia-
ta in ombra.
Essendo tali finalità definite, conviene
ancora darsi i mezzi per intervenire ef-
ficacemente. Il che suppone uno svi-
luppo del sapere in questo campo. Ciò
significa "condurre delle ricerche".
Ora, condurre delle ricerche implica,
in un primo momento, la trasformazio-
ne delle questioni sociali in problemi
scientifici, ossia in problemi scientifi-
camente trattabili. Per dirlo in una pa-
rola sola: instaurare delle precise prati-
che di bilancio di competenze presup-
pone il possedere una teoria scientifica

relativa alle competenze e al loro svi-
luppo. Mi sembra che, purtroppo, non
ci siamo ancora.

I. Le questioni di orientamento sono
questioni socialmente prodotte

Ci sono due grandi categorie di fattori
che determinano le questioni di orien-
tamento:

- i primi possono essere definiti come
cornici ideologiche o filosofiche ge-
nerali, che sostengono il modo in
cui ci rappresentiamo alcune que-
stioni sociali;

- i secondi fattori sono i contesti eco-
nomici, tecnici o sociali che sono al-
l'origine di alcune questioni sociali
alle quali conviene dare delle rispo-
ste.

I. 1 Le cornici ideologiche o filosofi-
che

Menzionerò solo brevemente le corni-
ci ideologiche o filosofiche che segna-
no le nostre attuali concezioni sull'o-
rientamento. Se ne possono distingue-
re quattro:

- l'accentramento sull'individuo,
- la responsabilità che gli viene attri-

buita di costruirsi da sé,
- la centralità dell'attività professiona-

le nella costruzione relativa all'iden-
tità e nell'integrazione sociale,

- la rappresentazione dell'avvenire
come incerto ed instabile.

Si può individuare l'accentramento
sull'individuo sin dall'opera che viene
considerata come fondatrice delle pra-
tiche di orientamento negli Stati Uniti,
"Choosing a vocation", di Frank Par-
sons. Secondo Parsons, l'individuo è al
centro del dispositivo. La società viene
vista, in base al titolo dell'opera di
Norbert Elia (1987, 1991) come "la so-
cietà degli individui". Una tale conce-
zione si allontana da quella di autori
come Alfred Binet i quali, invece, met-
tono l'accento sulla totalità sociale.
Quest'ultimo considerava infatti che
l'orientamento professionale doveva
contribuire alla costruzione di una so-
cietà "dove ognuno avrebbe lavorato
secondo le proprie attitudini ricono-
sciute in modo che niente della forza
fisica venisse persa per la società" (Bi-
net, 1980).
Quest'individuo, posto al centro del
dispositivo di orientamento, lo consi-
deriamo più come autonomo, respon-
sabile e capace di essere indipendente

zata alla valorizzazione delle speci-
ficità, al coordinamento/integrazio-
ne dei servizi, al riconoscimento
delle professionalità, ecc.);

• l’orientamento nei confronti degli
adulti che ha fatto molta fatica fino-
ra a decollare (tranne poche espe-
rienze di eccellenza), per problemi
di organizzazione dei servizi, di
azioni/metodologie aspecifiche, di
trasferimento di buone pratiche a cui
mancano i presupposti normativi di
riferimento (vedi bilancio di compe-
tenze) ecc., dovrebbe trovare in que-
sto sforzo generale di ridefinizione
un quadro di riferimento più traspa-
rente ed un terreno più fertile.di ap-
plicazione.

PROBLEMATICHE
E FINALITÀ
DELL’ORIENTAMENTO
LUNGO TUTTO
L’ARCO DELLA VITA

Jean Guichard
CNAM Parigi

Introduzione: il bilancio di competen-
ze, una pratica paradigmatica dell'o-
rientamento alla fine del ventesimo
secolo

Le professioni di consulenza dell'o-
rientamento professionale si sono svi-
luppate, nei paesi ricchi, sin dall'inizio
del ventesimo secolo. Così, si può no-
tare che Alfred Binet pubblicò dei testi
molto stimolanti su questo argomento
nel 1908, che l'opera fondatrice di
Frank Parsone, "Choosing a vocation"
fu pubblicata a Boston nel 1909 e che
le prime leggi riguardanti l'orienta-
mento professionale dei giovani furono
votate, sia in Germania che in Francia,
nel 1922.
Il fatto che questi eventi siano conco-
mitanti non è un caso: la questione
dell'orientamento professionale nasce
dallo sviluppo della società industriale.
Nasce, in particolare, dalla nascita di
nuovi lavori, dalla diversificazione del-
le professioni e da ciò che è stato defi-
nito "l'esodo rurale", cioè il diventare
"operai" da parte di un gran numero di
persone, i cui genitori lavorarono nel-
l'agricoltura per intere generazioni.
Il punto che mi sembra importante sot-
tolineare qui è il seguente: le domande
relative all'orientamento si pongono in
determinati contesti. Queste domande
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rispetto alle configurazioni concrete
nelle quali egli si ritrova. Questa rap-
presentazione ci porta a formulare una
specie di regola morale fondamentale
della condotta individuale che potreb-
be essere enunciata nel seguente mo-
do: "costruisci te stesso, da te".
Per di più, consideriamo che l'impe-
gno in un'attività professionale sia
un'occasione privilegiata di questa co-
struzione di sé. "Costruire se stesso rea-
lizzandosi tramite la propria vocazione
professionale": questa sembra essere la
forma dominante della concezione
dell'esistenza nel ventesimo secolo,
nei paesi ricchi. Bisogna sottolineare,
ricordando i lavori di Judith Schlanger
(1997) sulla vocazione o quelli di Do-
minique Méda (1997a, 1997b), che
non è necessariamente così e che, in
alcune culture, si considera che la me-
ditazione sia alla fonte della realizza-
zione di se stesso.
Infine, il nostro modo di concepire i
problemi di orientamento viene anche
determinato dai nostri interrogativi re-
lativi alla nostra capacità di anticipare
l'avvenire. Lo concepiamo come in-
certo. Lo immaginiamo volentieri co-
me instabile. Vedremo tra qualche
istante che numerosi lavori contempo-
ranei (Riverin-Simard, 1996; Boutinet,
1998; Dubar, 2000) sottolineano che
le "carriere professionali" corrispondo-
no oramai meno ad uno "sviluppo vo-
cazionale" che ad un "caos": formano
sempre più raramente una continuità e
gli individui vengono sempre più spes-
so confrontati a fratture nella loro vita
professionale. È lo stesso nella vita pri-
vata. Questi vari fenomeni di "frattura"
sono stati sussunti sotto la denomina-
zione comune di "transizioni". Questa
nozione di transizione si trova oramai
al cuore stesso delle questioni di orien-
tamento.

I. 2 L'organizzazione del lavoro: un
contesto fondamentale nella definizio-
ne delle questioni di orientamento
Se le cornici ideologiche hanno un
ruolo nella concezione delle questioni
latenti alle pratiche di orientamento,
queste dipendono anche dai contesti
sociali nei quali vengono formulate.
Due di questi contesti vi hanno un ruo-
lo fondamentale. Si tratta, da un lato,
di forme di organizzazione del lavoro,
e dall'altro dei sistemi e delle procedu-
re di orientamento scolastici. Nella mi-
sura in cui ci interessiamo essenzial-
mente alle questioni di orientamento
degli adulti, mi limiterò qui a menzio-
nare i legami tra:
- primo, le forme di organizzazione

del lavoro,

- secondo, le concezioni della qualifi-
ca,

- terzo, le questioni di orientamento.

Sin dal 1955, Alain Touraine ha de-
scritto tre forme di organizzazione del
lavoro che si sono sviluppate nel corso
del 20esimo secolo (Touraine, 1955;
Dubar, 1996). Ad ognuna di queste
corrisponde una concezione particola-
re della qualifica professionale. Le pra-
tiche di orientamento sembrano essere
state strettamente determinate da que-
ste rappresentazioni della qualifica.
Queste attività sembrano in effetti rien-
trare in tre grandi modelli di cui ognu-
no corrisponde ad una di queste con-
cezioni. Vi si aggiunge, da qualche an-
no, una quarta figura, legata allo svi-
luppo dell'impiego precario.

I. 2.1 Il sistema professionale di lavoro
e l'orientamento verso le professioni:
come abbinare l'individuo ad una pro-
fessione?
L'organizzazione che domina all'ini-
zio del secolo è il sistema professiona-
le del lavoro. Si tratta di un modo di
produzione vicino all'artigianato: il la-
voratore deve avere "abilità manuale",
deve essere "del mestiere". Possiede un
capitale di conoscenze e di abilità che
può acquisire con un apprendimento
metodico, di solito lungo. Questo ca-
pitale rimanda al suo stesso essere: il
lavoratore "è" meccanico, falegname
(lo stesso, trattandosi di professioni, "è"
avvocato o medico). Il mestiere contri-
buisce alla definizione dell'identità in-
dividuale di cui è spesso una delle
componenti maggiori.

L'apprendimento è lungo; di conse-
guenza è costoso. La scelta di una vo-
cazione è una cosa seria che richiede
tecniche sicure. Si danno consigli. Il
consulente è un esperto la cui scienza
è la psicotecnica. La nozione d'attitu-
dine è centrale. Si tratta di prevedere il
più obiettivamente possibile il mestiere
al quale il giovane sta per prepararsi e
che dovrebbe fare per il resto della sua
vita. "L'esame psicologico di orienta-
mento" rappresenta la forma di prototi-
po dell'intervento dei consulenti.

I. 2.2. Il "fordismo" e l'orientamento
verso impieghi: come abbinare l'indi-
viduo ad una situazione di lavoro?
Queste nozioni di "mestiere" e di
orientamento professionale fondato
sulle attitudini furono messe nuova-
mente in causa in numerosi settori del-
la produzione dalle due invenzioni –
relative all'organizzazione del lavoro –
di Henry Ford che si ispirava a Frede-

rick Winslow Taylor: dapprima l'as-
semblaggio e, successivamente, la li-
nea di produzione.
La conseguenza di questa organizza-
zione del lavoro fu che numerosi agen-
ti di produzione non ebbero più un
mestiere. La nozione fondamentale
non è più quindi quella del "mestiere"
ma quella dell'"impiego" ("job"). La
qualifica prende un altro significato.
Non è più definita in relazione alle
abilità incorporate dai salariati. Si rife-
risce ormai al posto di lavoro (Dubar,
1996, p. 182): sono le specificazioni
tecniche delle macchine che portano a
precisare la qualifica del posta (è fati-
coso? È complesso?).
In questa organizzazione fordista del
lavoro, "il nocciolo duro della compe-
tenza è la formazione in massa" osser-
va Dubar (1996, p. 186). Il lavoratore
non può più identificarsi partendo da
un mestiere che lo definirebbe in mo-
do essenziale: è un semplice "agente di
produzione", "operatore". Se cambia
lavoro, la sua qualifica può essere mes-
sa nuovamente in causa. In questo si-
stema di lavoro, l'identificazione prin-
cipale dell'individuo si basa sui legami
che lo legano al suo collettivo di lavo-
ro. Quest'ultimo rappresenta una vera
e propria "comunità professionale" con
il suo linguaggio, i suoi modi di essere,
d'interagire e tutte le sue norme infor-
mali (vedere, ad esempio: Willis, 1997
e 1998).
In questo contesto, la consulenza in
orientamento prende un altro significa-
to rispetto a quello che aveva nel mo-
dello di orientamento verso un mestie-
re. La questione delle attitudini perso-
nali non è più il cuore del problema. Si
tratta, invece, di determinare se il gio-
vane si adatterà a queste condizioni di
lavoro, cioè se si riconoscerà in quei
collettivi di produzione. L'obiettivo è
ormai quello di effettuare un accoppia-
mento "individuo – situazione di lavo-
ro" che si fondi su considerazioni rela-
tive alla personalità sociale del lavora-
tore. Sin dalla fine degli anni Venti ap-
paiono "strumenti" di aiuto all'orienta-
mento che rispondono a questo genere
di preoccupazioni: ad esempio, il que-
stionario d'interessi di Edward Strong
(1936) che si propone di verificare se
l'individuo ha effettivamente gli stessi
"gusti" di quelli con cui lavorerà.

I. 2.3 Il sistema tecnico di lavoro e il
modello della competenza: come aiu-
tare l'individuo ad individuare e a svi-
luppare le sue competenze?

È con la terza forma di organizzazione
del lavoro descritto da Touraine – il si-
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stema tecnico di lavoro – che la nozio-
ne di competenze trova il suo posto al
cuore stesso delle questioni di orienta-
mento. Questo sistema tecnico è lega-
to allo sviluppo dell'informatica che
rappresentò uno dei fattori più impor-
tanti dell'evoluzione, da una parte, del
processo di produzione e, dall'altra,
dell'organizzazione del lavoro. In que-
st'organizzazione del lavoro legata al-
l'automazione, la qualifica corrispon-
de ad uno statuto riconosciuto nel si-
stema sociale di produzione. Questo
"sistema tecnico del lavoro" sollecita
diverse capacità specifiche dei salaria-
ti, diverse da quelle richieste dal "me-
stiere" del "sistema professionale del
lavoro".
Queste capacità sono fondamental-
mente legate alle interazioni costituite
ormai dalla situazione del lavoro. L'at-
tività al lavoro prende infatti la forma
di una "funzione professionale" che si
inserisce in una rete. In una tale corni-
ce, come osservano sia Even Loarer e
Michel Huteau (1997) che Philippe Za-
rifian (1988; 2001), alcune competen-
ze diventano essenziali: il potere di
cooperazione (che implica la socievo-
lezza e l'arte di comunicare), il pren-
dere iniziative (che necessita una fles-
sibilità nell'adattarsi), il prendere delle
responsabilità (che rinvia alla capacità
di fronteggiare eventi inattesi e che
presuppone lo sviluppo di nuove abi-
lità), l'esigenza di rigore (in particolare
per quanto riguarda la qualità dei risul-
tati).
Tre punti differenziano in modo fonda-
mentale questo modello dai due pre-
cedenti:

- Prima di tutto, il lavoratore vi è visto
come detentore di un capitale di
competenze, a differenza dell'ope-
ratore dell'organizzazione "fordista".

- Poi, questo lavoratore viene anche
considerato in grado di sviluppare
nuove competenze, in particolare in
funzione dell'evolversi delle situa-
zioni di lavoro nelle quali si trova. Si
parla così di "organizzazione qualifi-
cante" e di "formazione lungo tutto
l'arco della vita".

- Infine, a differenza del modello del-
le attitudini, queste competenze
sembrano essere strettamente legate
ai contesti nei quali si manifestano.
Sembra che ormai siano più centrali
le interazioni professionali (azioni,
interlocuzioni, ruoli, ecc.) dell'attore
professionale in sé.

È in questo contesto che le tecniche di
bilanci di competenze e le procedure
di convalida e di riconoscimento delle

esperienze si formalizzeranno. Rap-
presentano le pratiche di orientamento
paradigmatiche del sistema tecnico del
lavoro.

I. 2.4 Il mercato secondario del lavoro
e la questione delle transizioni: come
aiutare l'individuo a fronteggiare nu-
merose transizioni?

Le trasformazioni economiche nell'ul-
timo periodo (cioè la mondializzazio-
ne dell'economia e del lavoro) hanno
portato ad un'accresciuta segmenta-
zione del mercato del lavoro. In base
alla teoria della segmentazione, non
esiste uno solo, ma due mercati del la-
voro separati (vedere, ad esempio, Tan-
guy (Ed.), 1986, pp. 217-221):
- Il segmento primario è quello dei la-
vori interessanti e meglio pagati.
- Il mercato secondario, dal quale di-
pendono sempre più salariati, è quello
dei lavori mal pagati, a volte svolti in
condizioni deplorevoli. Su questo mer-
cato, i lavoratori hanno bisogno di po-
ca formazione. Devono essere molto
flessibili. "Fanno parte dei gruppi vitti-
me di discriminazioni: donne, giovani,
stranieri" (Orivel e Eicher, 1975, p.
407).
Ora, queste forme precarie di lavoro e
d'impiego "corrodono il carattere" per
riprendere il titolo inglese dell'opera
del sociologo Richard Sennett (1998,
2000). Secondo lui, la flessibilità del
lavoro e dell'impiego ha infatti conse-
guenze umane maggiori: colpisce la
personalità, la determinazione e le di-
sposizioni dell'individuo. Sennett nota:
"si presume che l'instabilità sia la nor-
ma. (…) La corrosione del carattere ne
è forse una conseguenza inevitabile. Il
"niente lungo termine" disorienta l'a-
zione a lungo termine, distende i lega-
mi di fiducia e d'impegno e dissocia la
volontà del comportamento" (Sennett,
2000, pp. 37-38). Christophe Dejours
(2000) giunge a conclusioni simili nel-
la sua opera "Travail, usure mentale".
Lo sviluppo del lavoro precario si ma-
nifesta, per un numero crescente di sa-
lariati, con l'esperienza del dover vive-
re, in maniera ripetitiva, delle "transi-
zioni" professionali che di solito non
corrispondono allo "sviluppo di una
carriera": tali transizioni (ad esempio: il
passaggio da un periodo di disoccupa-
zione ad uno stage per il richiedente
lavoro) non permettono in effetti di ac-
cedere a funzioni professionali mag-
giormente qualificate, che corrispon-
dono a maggiori responsabilità e che
presuppongono maggiori competenze.
Come lo sottolineano Nancy Schlos-
sberg, Elinor B. Waters e Jane Good-

man (1995, p. 28), "una transizione
può essere un evento della vita dell'in-
dividuo che comporti guadagni, così
come un evento che comporti perdite".
Questa nozione di "transizione psico-
sociale" è stata formalizzata da Colin
Murray Parkes nel 1971. Indica i "cam-
biamenti di ordine maggiore nell'arco
della vita che hanno effetti duraturi,
avvengono in un lasso di tempo relati-
vamente breve e colpiscono in modo
determinante la rappresentazione del
mondo" (citato da Dupuy, 1998, p. 49).
Ripresa nel campo dell'orientamento
lungo tutto l'arco della vita, la transi-
zione psicosociale è stata definita co-
me "qualsiasi evento che produca
cambiamenti nelle relazioni, occupa-
zioni quotidiane, credenze e ruoli"
(Schlossberg et al., 1995, p. 27).
In un tale contesto, le pratiche di
orientamento si prefiggono obiettivi
meno ambiziosi rispetto a quelli espo-
sti nella cornice del modello della
competenza. Mirano semplicemente
ad aiutare coloro che si rivolgono al
consulente a fronteggiare "al meglio"
questi vari eventi che colpiscono il
corso della loro vita. Si analizza quin-
di insieme a loro la situazione nella
quale si trovano, i sostegni di cui pos-
sono beneficiare, le loro risorse perso-
nali (ad esempio: le loro caratteristiche
psicologiche), e anche le strategie che
possono adoperare (Schlossbert et al.,
1995, p. 49).

I. 2.5 Pratiche eclettiche

I vari sistemi di lavoro che sono stati
appena descritti sono apparsi successi-
vamente. La mondializzazione delle
economie (con la divisione mondiale
del lavoro e le "delocalizzazioni" del
lavoro) è un fenomeno recente. Ciò
non significa neanche che tutti i me-
stieri che richiedono attitudini o preci-
se abilità siano scomparsi. Allo stesso
modo, gli impieghi "fordisti" coesisto-
no con funzioni che dipendono dal
modello della competenza. Allo stesso
tempo, sono numerosi coloro che co-
noscono le transizioni "ripetute", lun-
ghe o dolorose.
Le pratiche di orientamento odierne in-
contrano così questioni di varia natura.
Ecco il motivo per cui appaiono spesso
eclettiche, addirittura sincretiche, me-
scolando strumenti o metodologie trat-
ti da diversi "strati" dell'evoluzione del-
le questioni di orientamento appena
menzionate.
Ciononostante, l'approccio in termini
di competenze è oggi dominante. Pro-
babilmente perché il modello del siste-
ma tecnico del lavoro ci sembra
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"esemplare", contrariamente al fordi-
smo in particolare. Ci si può tuttavia
interrogare sui motivi di questa onni-
presenza. Non sarebbe forse dovuta al-
l'ambiguità della nozione di "compe-
tenze"?
Questo termine indica in effetti tanto le
abilità, le capacità e i comportamenti
richiesti e/o progressivamente trasfor-
mati in un contesto di lavoro (o extra-
professionale) quanto l'insieme delle
abilità richieste per fronteggiare una
transizione. Ora, nel primo caso, ci si
colloca in una prospettiva di costruzio-
ne personale a lungo termine. Nel se-
condo, anche se questa dimensione
non viene esclusa, rimane secondaria
rispetto al problema immediato dell'in-
dividuo: "fronteggiare" una situazione
a volte molto difficile. Tornerò in se-
guito su questo punto.

II. La determinazione delle pratiche di
orientamento

Come abbiamo appena visto, quattro
grandi questioni hanno organizzato le
pratiche di orientamento professionale
dall'inizio del 20esimo secolo:

- come abbinare l'individuo ad una
professione?

- come abbinare l'individuo ad una si-
tuazione di lavoro?

- come aiutare l'individuo ad indivi-
duare e a sviluppare le sue compe-
tenze?

- come aiutare l'individuo a fronteg-
giare numerose transizioni?

Tali domande non indicano le pratiche
che conviene sviluppare per risponder-
vi. Le pratiche hanno in effetti una cer-
ta finalità che supera l'obiettivo al qua-
le mirano immediatamente. Per di più,
perché queste pratiche siano adeguate
ed efficaci, presuppongono sapere ed
un certo numero di conoscenze.
Per illustrare questo punto, fermiamoci
un attimo sulla prima domanda dell'o-
rientamento professionale: "come ab-
binare l'individuo ad una professione?"
Definire delle pratiche di orientamento
che rispondano a questa domanda pre-
suppone, in un primo momento, di
trattarne un'altra relativa alle finalità:
"in vista di che cosa realizzare questo
abbinamento?". Come ho ricordato
precedentemente, è ciò che fece Alfred
Binet. Secondo lui, la finalità ultima è
quella di costruire una società giusta
(che s'ispira evidentemente al modello
della Città perfetta descritta da Platone
nella sua opera La Repubblica). Biso-
gna realizzare una società che non co-
nosca tumulti sociali, poiché ognuno

sarà felice di viverci, nel posto corri-
spondente al suo potenziale.
Tenendo conto di queste finalità, allo
stesso tempo sociali (la giustizia) ed in-
dividuali (la felicità), di conseguenza,
conviene da una parte sviluppare una
teoria scientifica che permetta di espli-
citare i legami fondamentali tra i po-
tenziali degli individui e le qualifiche
delle professioni, e dall'altra instaurare
precise pratiche di orientamento fon-
date su questa teoria. Saranno la teoria
delle attitudini e la pratica della con-
sultazione di orientamento.
Quest'esempio manifesta l'intrico fon-
damentale, nel campo delle pratiche di
orientamento:
- delle questioni di società,
- delle considerazioni sulle loro fina-

lità sociali ed individuali,
- della realizzazione di modelli scien-

tifici.

Gli interrogativi maggiori riguardanti le
attuali pratiche dominanti nell'orienta-
mento – in particolare quelli del bilan-
cio di competenze – provengono pro-
babilmente dalla debolezza delle ri-
flessioni relative alle loro finalità e da
un certo deficit di conoscenze in que-
sto campo. Sono questi i due punti che
vorrei menzionare adesso.

II. 1 La questione delle finalità ultime
– sociali ed individuali – dei bilanci di
competenze
La questione delle finalità delle prati-
che di bilancio di competenze può es-
sere formulata così: "in vista di che co-
sa 'aiutare gli individui ad individuare
e a sviluppare le loro competenze?".
Giocoforza è di constatare che ci sono
raramente dibattiti su questo tema. For-
se perché le posizioni sono molto net-
te. Si possono in effetti distinguere
quattro categorie di discorso su que-
st'argomento. Il primo può essere rias-
sunto nel seguente modo:

II. 1.1 Adattare l'individuo alle esigen-
ze del lavoro e della competizione
economica odierna

In questo discorso, la nozione di flessi-
bilità è centrale. Questa flessibilità si
riferisce sia a quella dell'impiego che a
quella del lavoro (Paugam, 2000).
Quest'approccio considera infatti che,
tenendo conto della competizione
economica, all'individuo non può più
essere assicurato un impiego per un
periodo relativamente lungo: deve per-
ciò essere flessibile in fatto di ricerca di
lavoro e deve essere pronto ad adattar-
si ad altre situazioni professionali.
D'altra parte, tenendo conto dei nuovi

metodi d'organizzazione del lavoro, il
suo lavoro è meno precisamente defi-
nito di quanto lo era prima. Il lavorato-
re deve fronteggiare domande profes-
sionali inattese: il suo lavoro è flessibi-
le. Deve, se necessario, sviluppare
nuove competenze per svolgerlo.
Il segretario generale di un sindacato
di impiegati francese osservava così,
nel 1997, che "siamo in un mondo do-
ve il contratto a tempo indeterminato è
(…) uno statuto in via d'estinzione" (de
Calan, 1997, p. 208) e che, di conse-
guenza, la finalità dell'orientamento è
quella di "preparare i giovani alla fles-
sibilità". Il bilancio di competenze vie-
ne visto, in questa prospettiva, come
una tecnica fondamentale che permet-
te all'individuo di mantenere e di svi-
luppare la flessibilità richiesta dalla
competizione economica odierna.
Questa concezione di adattamento
dell'orientamento prende a volte una
forma un po' più "umanista". Viene an-
che talvolta considerata in maniera più
cinica. Nel primo caso, si considera
che la finalità è quella di uno sviluppo
individuale ottimale. Nel secondo, vie-
ne sottolineato che queste pratiche mi-
rano prima di tutto a mantenere l'ordi-
ne sociale.

II. 1.2 Permettere uno sviluppo indivi-
duale ottimale nell'ambito di una
competizione mondiale in termini di
risorse umane
La finalità di uno sviluppo ottimale
delle potenzialità di ognuno – in deter-
minati contesti sociali – è certamente
quella più spesso menzionata in mate-
ria di pratiche di orientamento. Così, la
legge francese del 1991, relativa al bi-
lancio di competenze, precisa che ha
lo scopo di permettere al beneficiario
"di gestire al meglio le sue risorse per-
sonali".
Quest'ultimo è dunque considerato
come un attore sociale che, tenendo
conto delle esperienze che vive nei va-
ri contesti in cui interagisce, sviluppa
delle "competenze" nuove che può in-
dividuare, formalizzare e trasferire ad
altri contesti. Si tratta quindi, per que-
st'attore, di porre in prospettiva le sue
competenze in relazione alle intenzio-
ni che sono sue per stabilire quali sia-
no le vie – essenzialmente professiona-
li – che può prendere.
Questa concezione di una persona re-
sponsabile, che fa il punto nel modo
più razionale possibile, ha innegabil-
mente una connotazione umanista.
Ciò nondimeno è strettamente legata
al modello della flessibilità, nel senso
che ha per principio l'adattamento alle
esigenze della competizione economi-
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ca odierna. Il postulato fondamentale
di quest'approccio sembra in effetti es-
sere il seguente: se "ognuno gestisce al
meglio le proprie risorse personali", al-
lora la società nel suo insieme si tro-
verà in una posizione migliore, nel-
l'ambito di una competizione mondia-
le in materia di risorse umane, e in par-
ticolare di risorse umane qualificate.

II. 1.3 Mantenere l'ordine sociale por-
tando gli individui ad attribuirsi la re-
sponsabilità del loro fallimento (o del
loro successo)
Alcuni considerano che questa pro-
spettiva dello sviluppo del potenziale
umano sia soltanto un'illusione. Se-
condo loro, la finalità reale delle prati-
che di orientamento è il mantenimento
dell'ordine sociale. Questa riflessione
si fonda sulla constatazione che le pra-
tiche di aiuto all'orientamento sono
centrate più sul soggetto che sul suo
ambiente.
Sylvie Boursier (2001) rileva così che
queste pratiche poggiano su due postu-
lati. Il primo afferma che la conoscen-
za di sé rappresenta i preliminari del-
l'orientamento: meglio ci si conosce,
meglio si verrà orientati. Il secondo,
corollario del primo, fa dell'ambiente
una fonte potenziale di costrizioni, un
ostacolo alla realizzazione dei proget-
ti. Essendo i progetti elaborati partendo
da una riflessione su di sé, si esamina
poi la "fattibilità". Questa dipende es-
senzialmente dall'ambiente: o permet-
te la realizzazione di progetti oppure li
impedisce. In queste condizioni, si
può pensare che l'impossibilità di rea-
lizzare i progetti trovi la sua origine
molto di più nelle insufficienze del
soggetto a soddisfare le costrizioni che
nel carattere eccessivo o discutibile di
queste. Il soggetto appare allora come
il responsabile dei suoi fallimenti: i fat-
tori sociali all'opera passano in secon-
do piano o vengono semplicemente
annullati. Le pratiche di orientamento
avrebbero pertanto il compito di ma-
scherarli e quindi di assicurare la pace
sociale, alienando gli individui.
È un'argomentazione di questo tipo
quella sviluppata da Bernard Gangloff
(1999) riguardo ai bilanci di compe-
tenze. Dopo aver sottolineato "tanto la
difficoltà della conoscenza obiettiva di
sé quanto il carattere limitato dell'aiu-
to che altri, anche specialisti, possono
procurare a questa conoscenza", affer-
ma che la pratica del bilancio è para-
dossale "a meno che non si prenda in
considerazione che il vero obiettivo
del bilancio porti non sulla conoscen-
za autentica di sé ma sull'accentra-
mento su di sé: in questo periodo di di-

soccupazione (…) quest'accentramen-
to, che porta alla responsabilizzazione
dei richiedenti, permette in effetti di
salvare il mercato del lavoro da qual-
siasi problematica causale". In breve, il
bilancio di competenze sarebbe "un'u-
topia necessaria all'anestesia sociale".
In base a quest'analisi, una delle con-
dizioni dell'efficacia di questa pratica
è che coloro che si rivolgono al consu-
lente dell'orientamento si smarriscono
da soli per quanto riguarda la realtà
della loro attività: pensando di aiutare
l'individuo a sviluppare il suo poten-
ziale, nei fatti, lo condurrebbero sol-
tanto a pensare a se stesso come pie-
namente responsabile della sua attuale
situazione e dunque, in fin dei conti,
ad accettare la sua sorte.
Quest'analisi critica delle pratiche di
orientamento, e in particolare delle
pratiche di bilancio di competenze,
viene spesso condotta dai sostenitori di
una quarta concezione delle finalità
delle pratiche di orientamento. Secon-
do loro, queste devono mirare a:

II. 1.4 Ridurre le ineguaglianze sociali
e portare ad uno sviluppo personale e
sociale durevole

Questo punto di vista è quello dei
riformatori sociali. Si basano sulla con-
statazione di un aumento delle inegua-
glianze sociali ed economiche, tanto
in seno alle diverse società quanto tra
queste società stesse. In questa pro-
spettiva, la mondializzazione dell'eco-
nomia e del lavoro non viene vista co-
me un fattore di sviluppo globale, ma
come all'origine di una differenziazio-
ne crescente tra i benestanti e gli
squattrinati. Una tale situazione viene
considerata potenzialmente molto pe-
ricolosa, tanto da un punto di vista
ecologico che "polemologico".
In base a quest'analisi, la finalità delle
pratiche di orientamento non potreb-
be, di conseguenza, essere primordial-
mente individuale. Infatti, darsi come
obiettivo quello di fare di ogni indivi-
duo un gestore avvisato delle sue risor-
se individuali significa semplicemente
aiutare ognuno ad occupare una posi-
zione migliore in una competizione
dove i dadi sono fondamentalmente
truccati, tenendo conto precisamente
delle differenze considerevoli delle ri-
sorse personali.
Le finalità ultime delle pratiche di
orientamento sembrano dover di con-
seguenza essere "la realizzazione del
bene comune" come condizione indi-
spensabile allo sviluppo individuale di
ognuno. In base a questo punto di vi-
sta, la questione centrale dell'esperto

dell'orientamento non può più quindi
essere: "come permettere ad ognuno di
realizzarsi pienamente?". Deve essere:
"come permettere ad ognuno di realiz-
zare la propria umanità permettendo
agli altri di realizzare la loro, piena-
mente e a modo loro?".
Questa nuova prospettiva per l'orienta-
mento avrebbe come regola quella di
basarsi su valori che possano ergersi a
principi "universali" per l'azione, valo-
ri tali da "permettere a ciascuno di svi-
luppare, a modo proprio, le sue carat-
teristiche pienamente umane".
In modo generale, i sostenitori di que-
sta posizione considerano che le prati-
che individuali di consulenza e di bi-
lancio di orientamento trovino un loro
significato solamente nell'ambito di un
impegno dell'individuo in certe azioni
collettive e, più particolarmente, nelle
azioni collettive di sviluppo.

II. 1.5 Due concezioni divergenti del-
lo sviluppo economico

In fin dei conti, questi vari tipi di di-
scorsi sulle finalità delle pratiche di
orientamento si distinguono fonda-
mentalmente per la risposta che danno
alla questione dello sviluppo economi-
co mondiale. Per alcuni, le forme at-
tualmente dominanti dell'economia,
cioè la mondializzazione dei capitali e
del lavoro, sono la condizione indi-
spensabile per il migliore sviluppo
possibile delle potenzialità di ogni in-
dividuo e di ogni società. Per altri, in-
vece, queste forme economiche domi-
nanti oberano gli sviluppi della mag-
gior parte.
Questa demarcazione fondamentale si
manifesta in materia di concezione
delle pratiche di orientamento per una
differenziazione tra coloro che consi-
derano che devono focalizzarsi unica-
mente sull'individuo e coloro che le
concepiscono solo rapportandosi ad
uno sviluppo collettivo. I primi mirano,
esplicitamente, a fare di ognuno un
competitore migliore nel gioco della
concorrenza attuale. I secondi, svilup-
pando un'analisi critica di questa fina-
lità manifesta, considerano che con-
viene portare ognuno ad essere un at-
tore dello sviluppo economico durevo-
le.

II. 2 La necessità di conoscenze rigo-
rose relative alla costruzione di sé e
allo sviluppo delle competenze
Questo dibattito sociale riguardo alle
finalità delle pratiche di orientamento
non è l'unica fonte di difficoltà, dato
che si tratta della sistemazione di pre-
cise pratiche di aiuto all'orientamento.
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Altre difficoltà hanno come origine la
mancanza di conoscenze precise rela-
tive, da una parte, alla costruzione di
sé e, dall'altra, alla nozione di compe-
tenze.
Certo, esistono modelli generali in
questo campo. Qualche anno fa, quel-
lo di Donald Super (1980) del "Life-
space, life-span career development"
sarebbe stato volentieri citato. Oggi, ci
si riferisce forse più spesso al modello
della "life-span developmental psycho-
logy" di Paul Baltes. Tuttavia, questi
modelli, come fa notare Paul Baltes
(1987) stesso, formano prima di tutto
un insieme di proposte teoriche che
costituiscono un quadro d'azione ge-
nerale per gli esperti. Vuol dire che
contengono assai poche "leggi" che de-
scrivono regolarità empiricamente os-
servate.
Menzionerò qui brevemente le que-
stioni relative alla costruzione di sé per
sviluppare un po' di più il punto ri-
guardante le competenze.

II. 2.1 Un sé "relativamente malleabi-
le"

Trattandosi di concezioni dell'indivi-
duo e della sua evoluzione, il punto
importante da rilevare è che, nel corso
di questi ultimissimi anni, siamo passa-
ti, almeno in una certa misura, da con-
cezioni che insistono sulla stabilità
della personalità a visioni che conside-
rano il sé come relativamente mallea-
bile.
I modelli che insistono sui grandi fatto-
ri della personalità (ad esempio la teo-
ria dei "big five"; Norman), sulle grandi
dimensioni del funzionamento intellet-
tuale (modello di Horn e Cattell, 1966,
ad esempio) o sugli stili individuali di
trattamento dell'informazione (vedere,
ad esempio, Huteau, 1987) hanno pre-
valso a lungo. Tendono a considerare
l'individuo come se possa essere de-
scritto da tratti, da dimensioni o da "sti-
li" stabili, permettendo di spiegare la
sua capacità di compiere questo o
quell'incarico, le sue decisioni, i suoi
comportamenti, ecc.
Questi modelli non sono scomparsi.
Oggi altri occupano tuttavia una posi-
zione più saliente. Questi ultimi insi-
stono sulla relativa malleabilità di sé o
dell'identità dell'individuo o ancora
sulla sostituzione dei processi che è
suscettibile di attuare (Reuchlin, 1978,
1999). Questi approcci sottolineano il
ruolo delle interazioni tra l'individuo e
i contesti intricati nei quali egli occupa
alcune posizioni, assume alcuni ruoli
ed agisce. La teoria dello "sviluppo
ecologico" di Urie Bronfenbrenner

(1979) può essere considerata come il
prototipo di questi modelli. Alcuni
concetti occupano oggi un posto im-
portante in questa famiglia di approc-
ci. Si parla così di "sé sociali" (Burkitt,
1991) e di "sé semeiotico" (Wiley,
1994). Si sottolinea l'importanza della
diversità degli ancoraggi sociali nella
costruzione di sé nelle "forme d'iden-
tità vicarianti" (Guichard, 2001). Conti-
nuando le riflessioni di Paul Ricoeur
(1985, 1990), ci s'interroga sui ruoli
delle "messe in racconto" nella costru-
zione delle identità narrative (Déma-
zières & Dubar 1997; Sugarman,
1996), ecc.
Nonostante il carattere euristico di
questi approcci, giocoforza è di con-
statare che - finora - sono stati prodotti
assai pochi dati empirici che siano per-
tinenti per gli esperti dell'orientamen-
to.

II. 2.2 La costruzione delle competen-
ze

Le questioni della formazione delle
competenze e del loro trasferimento
sono evidentemente centrali nelle pra-
tiche di bilancio.

La difficoltà fondamentale è che, se la
nozione di "competenze" rinvia giusta-
mente ad una rappresentazione socia-
le, non ha dato finora luogo all'elabo-
razione di una teoria o di teorie che
permettano di produrre dati empici in
grado di mettere in evidenza i vari fat-
tori e processi che intervengono nella
costruzione di queste competenze.
La spiegazione del successo o del fal-
limento in termini di competenze in-
corporate costituisce dunque per
adesso un modo di spiegazione di-
sposizionale, socialmente ammesso.
Per dirlo in modo brutale: crediamo
nella virtù della spiegazione tramite le
competenze. Ammettiamo di dire:
"questa persona adempie a questo
compito perché ha questa predisposi-
zione – ad esempio la competenza di
cooperare efficacemente con gli altri
– necessaria alla realizzazione di que-
st'incombenza".
Ora, una spiegazione disposizionale
non diventa necessariamente una spie-
gazione scientifica. Lungi! Jacques
Bouveresse lo ricorda, citando Willard
van Orman Quine: "come l'ha fatto no-
tare Quine, una spiegazione disposi-
zionale assomiglia ad un riconosci-
mento di debito che si spera possa es-
sere assolto come lo fa il chimico, per
un predicato disposizionale come "so-
lubile in acqua", tramite la descrizione
di una proprietà di struttura corrispon-

dente" (Bouveresse, 1995, pp. 592-
593).
Trattandosi della costruzione e del tra-
sferimento delle competenze, siamo
lungi dal disporre di descrizioni struttu-
rali di questa natura. Per riuscirci, con-
verrebbe procedere ad un lungo lavoro
di costruzione teorica di concetto di
competenze che rinvii a studi empirici
precisi. Per adesso, la parola competen-
za rinvia ad una nozione relativamente
polisemica. Claude Lemoine (2002, p.
21) osserva: "la nozione di competenza
ha sostituito le nozioni precedenti di at-
titudine, di capacità e di qualifica, inte-
grandovi l'idea di mobilizzazione, di
motivazione e, in seguito, d'impegno e
d'implicazione, e riprendendo l'antico
riferimento di Béhaviour di comporta-
mento osservato dall'esterno o risposta
comportamentale".

Le domande intorno a questa nozione
sono in effetti numerosissime. Citiamo-
ne alcune:
- Cosa comprende esattamente il ter-
mine competenza? Conviene conser-
vare questa nozione nella sua globalità
oppure bisogna differenziarla per pren-
dere in considerazione dei "tipi di
competenze" di essenze diverse (ad
esempio: competenze essenzialmente
legate ai contesti ed altre che rimanda-
no ad "abilità" che richiedono un lun-
go apprendimento)?
- Se questa nozione di competenze de-
ve essere differenziata, in funzione di
quali criteri fondamentali differenziar-
la? Ad esempio, è necessario ritenere
come criterio i processi fondamentali
in gioco nella sua costruzione: quelle
che si acquisiscono identificandosi ad
un modello, quelle che suppongono
un lungo allenamento, quelle che sup-
pongono quel tipo particolare di ap-
prendimento, ecc.?
- Come rendere conto della genesi di
ciascuno di questi vari tipi di "compe-
tenze"? Se, come viene postulato, lo
sviluppo di alcuni tipi di competenze è
strettamente legato alle interazioni in
un contesto di lavoro, allora quale par-
te, nella loro costruzione, attribuire
agli elementi propri di questo contesto:
caratteristiche e rappresentazioni pro-
prie a ciascuno degli individui, rela-
zioni interindividuali, organizzazione
formale ed informale di questo conte-
sto, interlocuzioni, azioni individuali
ed interazioni, ecc.?

Trattandosi, questa volta, di pratiche di
bilancio di competenza, una di queste
domande è essenziale:

- In quale misura una competenza ac-
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quisita in un dato contesto può essere
trasferita ad un altro? Quali sono le
condizioni, ostacoli e coadiuvanti di
un tale trasferimento? Tutti i tipi di
competenze (se esistono competenze
di altri tipi) obbediscono allo stesso
principio di trasferimento? Alcune
competenze sono costruite in modo ta-
le da essere "intrasferibili"?

In quest'ultimo campo, si dispone già
di un certo numero di informazioni. Ad
esempio, Yves Clot (1999), così come
Pierre Pastré, hanno mostrato che il ri-
conoscimento delle competenze da
parte dell'individuo non è immediato.
Dipende tra l'altro dai dispositivi di de-
lucidazione che gli vengono proposti.
Pierre Pastré conclude, dalle sue osser-
vazioni, che il discorso tenuto dalla
persona sulla propria attività ha un
ruolo importante nell'acquisizione da
parte della competenza di un carattere
trasferibile. Scrive che quando una
competenza è esplicitata, "un processo
d'analisi riflessiva da parte del sogget-
to, quindi di concettualizzazione, sfo-
cia in una decontestualizzazione del-
l'abilità, il che rende la competenza
adattabile e trasferibile ad altre situa-
zioni" (Pastré, 1999). La questione che
pone quest'osservazione è quindi
quella del ruolo delle forme d'intera-
zione dialogica nella formalizzazione
e forse anche nella costruzione della
"competenza".
Numerose domande fondamentali ri-
guardanti le competenze rimangono
dunque senza risposta. In mancanza, i
consulenti in bilancio delle competen-
ze non hanno altra soluzione che quel-
la di basare le loro pratiche sulle loro
credenze personali, sulle loro rappre-
sentazioni personali e sulle conoscen-
ze che essi possono basare sulle loro
proprie esperienze. Una tale pratica
pone problemi di natura deontologica.
Ed è su questo punto che desidero
concludere.

Conclusione: questioni deontologiche

Sei proposte sembrano poter riassume-
re i principali punti che ho appena
menzionato:

1 – Le questioni di orientamento sono
questioni di società. Sono il prodotto
di vari contesti sociali.
2- Tra questi contesti, quello delle for-
me di organizzazione del lavoro ha un
ruolo essenziale nella formulazione
stessa di queste domande.

3- Tenendo conto di questi contesti,
due questioni di orientamento determi-

nano le pratiche di orientamento
odierne:
- come aiutare l'individuo ad indivi-
duare e a sviluppare le sue competen-
ze?
- come aiutare l'individuo a fronteggia-
re numerose transizioni?

4- Definire delle pratiche di orienta-
mento che mirino a rispondere rigoro-
samente a queste domande presuppo-
ne la determinazione di finalità indivi-
duali e collettive di queste pratiche,
nonché l'avere a disposizione cono-
scenze e sapere nei campi considerati.

5 – Esiste un dibattito sociale sulle fi-
nalità delle pratiche di orientamento.
In ultima analisi, questo rinvia ad una
presa di posizione favorevole o sfavo-
revole al tipo di sviluppo economico
attualmente dominante.

6 – Oggi ci mancano precise cono-
scenze relative, da un lato, alla costru-
zione di sé e, dall'altro, ai vari modi di
formazione delle competenze e al loro
trasferimento.

Queste constatazioni, e più particolar-
mente le ultime due, indicano, mi
sembra, che gli esperti dell'orienta-
mento siano soli ed isolati, mentre de-
vono fronteggiare questioni particolar-
mente complesse.

In un tale contesto, c'è da considerare
il rischio che questi esperti sviluppino
delle pratiche che sfocino in risultati
lontani, a volte anche opposti, a quelli
cui mirano. Ad esempio, si ritiene ge-
neralmente che il chiarimento dell'im-
magine di sé sia un preliminare all'ela-
borazione di un progetto. Questo chia-
rimento sfocia su questioni e, trasci-
nando il soggetto in un processo dina-
mico, deve di solito facilitare il suo svi-
luppo personale.
Ci si può chiedere se tutte le pratiche
di aiuto alla conoscenza di sé hanno
effettivamente questo effetto. Non è
impossibile che alcune di esse abbiano
piuttosto un effetto contrario ed impo-
veriscano l'immagine di sé e la stabi-
lizzino precocemente incitando ad
un'interiorizzazione della situazione
attuale.
Per aiutare il soggetto a conoscere se
stesso, gli viene spesso chiesto di de-
scriversi tramite domande formalizza-
te: liste di aggettivi o questionari d'in-
teressi. Così facendo, si colloca su trat-
ti generici. Questi tratti non prendono
in considerazione tutti gli aspetti della
personalità, anche quando sono ele-
menti di un sistema che copre un cam-

po molto vasto. Non ci sono interessi
religiosi nella tipologia di Holland
(1966, 1973) e la teoria dei big five
(Norman, 1963) ignora l'internalità-
esternalità del controllo. Le domande
operano dunque una riduzione del
campo dei possibili e portano il sog-
getto ad incentrarsi sulle dimensioni
che gli vengono imposte e che, per lui,
non sono forse le più pertinenti.
Esiste un secondo rischio dell'aiuto al-
la conoscenza di sé: quello di mirare
ad una stabilizzazione in una certa im-
magine di sé allo scopo di favorire, in
particolare, una decisione. In effetti,
aiutare lo sviluppo personale significa
facilitare lo sviluppo del concetto di
sé. Ma d'altra parte, le decisioni pre-
suppongono una relativa stabilizzazio-
ne del concetto di sé. Si è in presenza
di un paradosso: bisogna aiutare la sta-
bilizzazione del concetto di sé per per-
mettere al soggetto di decidere, ma bi-
sogna anche facilitare i cambiamenti
del concetto di sé! Ora, cercando di
stabilizzare il concetto di sé, si corre il
rischio non solo di frenare lo sviluppo,
ma anche e soprattutto di incitare il
soggetto ad interiorizzare la sua attua-
le situazione.
I lavori sperimentali effettuati da Liset-
te Portnoi (2002) mostrano che questi
due fenomeni (di accentramento del-
l'individuo su dimensioni che gli ven-
gono imposte e di stabilizzazione del
concetto di sé) si manifestano bene in
presenza di sequenze di auto-valuta-
zione proposte agli adolescenti (utiliz-
zando questionari tratti dalla teoria del
big five).
I rischi menzionati sopra sono quindi
ben reali. Si potrebbe menzionarne al-
tri. Ad esempio, la non-direzionalità
apparente di numerose pratiche di
orientamento è oggetto di interrogativi.
Si sa, dal famoso esperimento di Kurt
Lewin, effettuato all'inizio degli anni
40 (Lewin, 1943, 1978), che è più fa-
cile modificare i comportamenti degli
individui portandoli a prendere collet-
tivamente e apparentemente libera-
mente delle decisioni, piuttosto che
cercando di convincerli presentando
loro argomenti razionali. Partendo da
questo lavoro iniziale, numerosissime
ricerche hanno dimostrato che si pote-
va modificare i comportamenti dei
soggetti incoraggiandoli a prendere "li-
beramente" piccole decisioni, decisio-
ni che li impegna e alle quali si atten-
gono in seguito razionalizzandone le
conseguenze (cfr. Joule et Beauvois,
1998). Ci si può chiedere se tali pro-
cessi d'influenza "diffusa" non siano al-
l'opera nelle pratiche di aiuto all'orien-
tamento.
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Queste varie osservazioni mi portano a
concludere con quattro desideri:
- Mi sembra necessario sviluppare sa-
pere e conoscenze nei campi della co-
struzione di sé e dello sviluppo delle
competenze.
- Appare fondamentale condurre anali-
si precise sugli effetti dei vari tipi d'in-
terazioni della consulenza e, in modo
più generale, sull'insieme delle prati-
che di orientamento.
- Dibattiti riguardanti le finalità delle
pratiche di orientamento devono esse-
re condotti collettivamente ed indivi-
dualmente dagli esperti dell'orienta-
mento.
- Questi stessi esperti dovrebbero con-
durre collettivamente analisi critiche
delle loro pratiche.
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Bisogna innanzitutto ricordare alcune
caratteristiche del dispositivo bilancio
di competenze in Francia, per meglio
individuare le attuali evoluzioni e per
capire la posta in gioco per quanto ri-
guarda il suo sviluppo. Infatti, è par-
tendo dalla definizione concreta degli
obiettivi del bilancio che si possono
seguire le domande poste, le sollecita-
zioni più diverse e, addirittura, verifi-
care i riposizionamenti in corso.

1 – Richiamo degli obiettivi e delle
specificità per l'attuazione del bilan-
cio di competenze

- obiettivi: permettere agli adulti, sala-
riati o in cerca di lavoro, di individua-
re le loro competenze e di definire un
progetto professionale o personale che
includa o meno una formazione;

- mezzi previsti: proporre una verifica
individualizzata, personalizzata, da
parte di una persona competente,
spesso uno psicologo, che assicuri
l'accoglienza, l'investigazione e l'ana-
lisi dei risultati con l'interessato, il tut-
to in un rapporto confidenziale, al di
fuori delle pressioni economiche del
mercato. Non si tratta quindi di una va-
lutazione effettuata da altri in vista di
un reclutamento, ma di un'iniziativa
personale al fine di individuare le pro-
prie competenze, elaborare un proget-
to e disporre di informazioni su di sé a
uso personale per costruire un proget-
to;

- originalità:
- sul piano del dispositivo: si tratta di
una formazione personalizzata, rela-
tivamente breve (20 ore in media),
scaglionata su tre mesi, legata al di-
spositivo più ampio della formazio-
ne professionale degli adulti. La ve-
rifica individualizzata, al servizio
della persona, realizzata in assoluta
confidenzialità, rappresenta un no-
tevole passo avanti dal punto di vista
sociale.
- sul piano psicologico: è la persona
stessa che fa la domanda e realizza
l'iniziativa, scopre le proprie com-
petenze con l'aiuto di un accompa-
gnatore e le ripone in un progetto
personale e professionale realista in
relazione alle sue proprie possibilità
e a quelle del mercato del lavoro.
- sul piano dell'orientamento: si trat-
ta di una formula dove lo psicologo
può attuare una concezione rinno-
vata dei suoi interventi: non si tratta
più di classificare gli individui, di se-
lezionarli o di porli in categorie par-
tendo da una perizia scientifica uni-
laterale, ma si tratta di sviluppare

una relazione basata sul consiglio e
sull'orientamento che rechi un aiuto
strutturante, un accompagnamento,
mettendo al primo posto l'interessa-
to stesso che viene considerato co-
me capace a priori di scoprire delle
informazioni su se stesso e sulle sue
competenze. Quest'atteggiamento
spicca rispetto ad un orientamento
imposto partendo da un sapere
esterno all'individuo.

Si noterà anche che questo dispositivo,
in Francia, è inquadrato da una legge e
da decreti d'applicazione che defini-
scono gli obiettivi e i mezzi da attuare,
e verificano che le strutture d'acco-
glienza siano conformi alle norme ne-
cessarie ad assicurare la prestazione
attesa, dato che una commissione attri-
buisce le autorizzazioni ad esercitare i
bilanci di competenze. La tabella 1
riassume le principali caratteristiche
del bilancio di competenze.

2 – Evoluzioni in funzione della con-
giuntura

In dieci anni il bilancio di competenze
ha dato le sue prove, si è sviluppato e
ha reso grandi servizi alle persone. Ha
anche proposto un quadro d'intervento
in grado di rinnovare il modo di rela-
zionare tra coloro che dispongono di
conoscenze in scienze umane e coloro
che ne hanno meno e cercano di
orientarsi sul piano professionale. In
modo particolare, ha dimostrato la sua
utilità sociale per le persone in diffi-
coltà per quanto riguarda il lavoro e
per quelle che si trovano in un periodo
d'incertezza o in corso di cambiamen-
to professionale. Si può dire che ri-
sponde ad un'attesa crescente per co-
loro che sempre più si trovano di fron-
te ad un lavoro incerto e fluttuante,
sebbene questo lavoro assicuri la posi-
zione sociale, la stabilità e l'identità in
una società in movimento.
Ma il suo stesso successo ha favorito
l'emergere di numerose strutture, non-
ché una domanda dinamica in funzio-
ne della congiuntura, delle politiche
del lavoro e dei vari tipi di pubblico. In
un certo senso si può dire che la sua
generalizzazione ed il suo successo ri-
schiano di nuocere alla sua originalità.

Periodo 92-97: fase di definizione:

- creazione dei Centri Interistituziona-
li di Bilanci di Competenze - CIBC
(almeno 1 per dipartimento, attual-
mente più di 120 in Francia)

- connessioni con i dispositivi d'inse-
rimento e di accesso al lavoro (Mis-
sioni locali, associazioni come "Re-
travailler", Associazioni per la For-
mazione Professionale degli Adulti -
AFPA)
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- preparazione ad un piano di forma-
zione professionale (sostegno dei
Fongecif).

I finanziamenti provengono dai fondi
per l'aiuto all'occupazione e dai fondi
della formazione professionale per gli
adulti (Fongecif). I vari tipi di pubblico
provengono dalle popolazioni in cerca
di lavoro, ma anche dagli individui in
cerca di una formazione professionale,
e anche da coloro che desiderano pro-
gredire nel proprio lavoro oppure che
prevedono un cambiamento obbligato.

Periodo 97-2000: fase di stabilizzazio-
ne e di sviluppo:

Con la ripresa economica, la percen-
tuale dei disoccupati diminuisce leg-
germente. I bilanci di competenze si
posizionano nettamente sulla presa in
carico delle persone in situazione in-
stabile o in evoluzione. Le imprese ri-
mangono piuttosto in disparte ed inte-
grano poco il bilancio di competenze
nel loro piano di formazione interna.
A volte propongono il bilancio come
un metodo più umano di condurre i
licenziamenti, facilitando così il cam-
biamento o la riconversione. Ma in
questo modo il bilancio viene utiliz-
zato al contrario poiché non favorisce
l'evoluzione professionale all'interno
dell'impresa e non contribuisce allo
sviluppo della gestione delle compe-
tenze all'interno.

I bilanci vengono soprattutto conside-
rati come un'iniziativa personale, fuori
dall'impresa. Permettono alle persone
di gestire meglio o la loro situazione di
ricerca di lavoro o il loro inizio di for-
mazione o ancora la loro mobilità pro-
fessionale scelta o più spesso forzata. I
centri di bilanci di competenze si adat-
tano bene a questa situazione: la do-
manda progredisce, i finanziamenti so-
no assicurati, gli individui sono protet-
ti nella loro iniziativa personale. Non
appare dunque indispensabile nego-
ziare con le imprese per implementare
i bilanci di competenze nei loro piani
di formazione.

Si nota anche un sensibile aumento
degli organismi di consulenza o di ri-
sorse umane che propongono bilanci
(al di fuori dei CIBC) o prima di una
formazione o per favorire la ripresa
del lavoro o un cambiamento profes-
sionale. Ciò comporta una certa di-
versità nei livelli delle prestazioni as-
sicurate.

I primi studi con verifica dopo 6 mesi
mostrano l'interesse dei beneficiari per
la formula e registrano effetti positivi
per quanto riguarda tre aspetti princi-
pali (Lemoine, 1988):
- i bilanci preparano ad una migliore

riuscita della formazione professio-
nale: coloro che hanno realizzato un
bilancio hanno un progetto, scelgo-
no meglio la loro formazione e sono

più numerosi nel portarlo a termine
(il tasso di fallimento si è sensibil-
mente ridotto).

- i bilanci hanno un effetto positivo
sull'accesso al lavoro. Vari studi di-
mostrano che i disoccupati che han-
no fatto un bilancio sono meglio
preparati a cercare un lavoro e an-
che più numerosi a ritrovarne uno,
anche se spesso si tratta di un lavoro
a tempo determinato.

- questi effetti sono legati ad un'evo-
luzione psicologica delle persone: il
loro livello di dinamizzazione au-
menta, conoscono meglio le loro
competenze, sanno esprimere me-
glio ciò che vogliono, hanno un pro-
getto meglio definito che dà loro
delle carte vincenti per inserirsi o
per evolversi più facilmente nel
mondo del lavoro (Gaudron & al.,
2001; Bernaud & Lemoine, 2001).

Periodo 2001-2002: fase d'instabilità,
di diversificazione e di riposiziona-
mento:

Si constata una doppia evoluzione, ab-
bastanza contraddittoria.
Da un lato, la formula del bilancio si
estende e si consolida.
Interessa altri tipi di pubblico: è la de-
finizione dei bilanci "giovani" o dei bi-
lanci d'orientamento che si rivolgono
o a giovani in difficoltà o senza diplo-
ma alla fine del ciclo scolastico, oppu-
re a giovani laureati con poca prepara-
zione per entrare nel mondo del lavo-
ro (lauree generiche o non professio-
nali).
Il bilancio diventa allora un mezzo per
definire un progetto professionale e
per familiarizzare con le domande del-
le imprese. Poggia meno sulle prece-
denti esperienze, inesistenti, e mag-
giormente sulla costruzione di obiettivi
e sulla preparazione al lavoro.
La formula del bilancio si estende an-
che a popolazioni più specifiche, co-
me ad esempio i disabili motori o men-
tali che vi trovano una tappa favorevo-
le al loro reinserimento professionale.
Si può anche considerare come positi-
vo il fatto che l'Agenzia Nazionale di
collocamento (ANPE) integra sistemati-
camente il bilancio come una tappa
obbligata del ritorno al lavoro. In un
certo senso, si tratta di un riconosci-
mento generalizzato del successo di
questo dispositivo, anche se, come si
vedrà, quest'orientamento si fonda su
una critica e su una modifica degli
obiettivi e delle caratteristiche del bi-
lancio.
Il bilancio di competenze trova ancora
il suo posto, logicamente, nel permet-
tere ai salariati di gestire le loro com-
petenze da far valere nell'ambito delle
mutazioni della loro impresa, e in mo-
do particolare nel preparare una con-

Fase 1: l'accoglienza, l'informazione
Informare sull'iniziativa
Indicare la finalità del bilancio
Assicurare la confidenzialità degli scambi
Proporre un'iniziativa descrittiva e non valutativa o comparativa
Favorire così l'instaurarsi di una fiducia che aiuti l'interessato ad
esprimersi e ad analizzare la sua situazione
Verificare che l'interessato si impegni volontariamente in quest'i-
niziativa

Ciò si contrappone alle investigazioni occulte
alle valutazioni categorizzanti
ai rischi di essere schedati e catalogati

Fase 2: l'investigazione relativa alle competenze
Partecipazione dell'interessato (o beneficiario) all'iniziativa
Costruzione comune della problematica negli scambi
Utilizzo di metodi esplicitati (l'interessato capisce quello che sta
facendo)

Fase 3: gestione e appropriazione dei risultati d'analisi
Accesso progressivo ai dati da parte dell'interessato
Accompagnare l'interessato nella strutturazione delle informazio-
ni che lo riguardano
Facilitare la riflessione su di "sé" e sulla propria situazione
Riunire gli elementi trattati e favorire una sintesi personale
Elaborare un piano d'azione o un progetto suscettibile di riuscire

Tabella 1: Le tre fasi dell'interazione nel bilancio di competenze
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valida dell'esperienza da loro acquisi-
ta, nuovo dispositivo legale di ricono-
scimento delle competenze, partendo
da una pratica di sintesi elaborata e di-
fesa dagli interessati. La gestione delle
competenze individuali si sviluppa e il
bilancio delle competenze diventa un
dispositivo centrale, necessario e ri-
chiesto, per assicurarne i mezzi.

Ma d'altra parte e nel contempo, sono
state mosse varie critiche ai bilanci di
competenze.
Per quanto riguarda le imprese, è stato
riscontrato che il bilancio non era ab-
bastanza integrato nella logica interna
delle ristrutturazioni delle organizza-
zioni, anche se l'uso che ne hanno fat-
to non lo concedeva. I salariati più di-
namici rischiano di "evaporarsi" an-
dando altrove, dopo un bilancio, per la
mancanza di riconoscimento delle lo-
ro competenze laddove si trovano.
Per quanto riguarda l'ANPE, una forte
richiesta ha fatto sì che il bilancio sia
stato concentrato sull'accesso diretto
al lavoro. Sostenuta e spinta dal Mini-
stero del Lavoro che auspicava la mas-
sima riduzione del tasso di disoccupa-
zione, l'ANPE è stata istituita come il
finanziatore principale di tutte le trafi-
le per l'accesso al lavoro, in particola-
re nell'ambito del PARE (Piano d'Aiuto
per il Ritorno al lavoro) e del PAP (Pia-
no d'Aiuto Personalizzato), il che ri-
guarda in modo particolare i bilanci di
competenze.
Questa necessità ha portato a rivedere
al ribasso il tempo a disposizione per
un bilancio, a volte considerato come
un lusso, dato che instaura una presa
in carico ed una verifica individuale.
Ma, in modo più generale, l'ANPE ha

cominciato ad istituire un'altra forma
di bilancio, chiamata BCA "Bilancio di
Competenze Approfondito", ma in
realtà accelerato ed orientato diretta-
mente verso l'accesso al lavoro imme-
diato. Questa nuova formula è stata in
seguito imposta finanziariamente agli
enti prestatori di bilanci. Questi, pur
avendo diversificato i loro vari tipi di
pubblico e le loro fonti di finanzia-
mento sviluppando il bilancio verso i
salariati o verso le imprese, si sono ri-
trovati con due tipi di bilancio da ge-
stire.

3 – Un altro tipo di bilancio: il BCA

Questo BCA può essere effettuato dai
dipendenti stessi dell'ANPE, non psi-
cologi o senza formazione specifica,
ma per lo più viene delegato agli orga-
nismi di bilanci di competenze, con
tuttavia uno stanziamento finanziario
ridotto ed un rigido capitolato d'oneri.
L'ANPE ha inoltre imposto un quadro
di svolgimento in 4 tappe, che consiste
essenzialmente nel collocare le perso-
ne in cerca di lavoro su offerte esisten-
ti. Ci si trova così con un accentra-
mento principale sul mercato del lavo-
ro e sulle modalità d'adattamento degli
individui alle sue esigenze, e non più
con un obiettivo prioritario incentrato
sulle persone, sul loro progetto e sulla
loro evoluzione.

Il BCA si presenta in 4 tappe in base al
seguente schema (tabella 2).

Si possono riassumere nella tabella 3
le caratteristiche particolari del BCA ri-
spetto a quelle del bilancio di compe-
tenze: prestazione più breve, ma so-

prattutto prescritta dall'ANPE pena la
sospensione degli aiuti personali, e di-
rettamente centrata su un lavoro da
trovare in funzione delle offerte che si
presentano per aumentare il tasso di ri-
torno al lavoro. Questo BCA è rivolto
in particolare ai disoccupati e non a
chiunque desideri fare il punto delle
proprie competenze. Appare altrettan-
to come una valutazione, dato che i ri-
sultati tornano all'ANPE, il che pone
un problema di confidenzialità. Si pre-
senta anche come un orientamento
forzato e come un apprendimento ve-
loce di ricette per presentarsi e cercare
un lavoro o accettarlo, addirittura pri-
ma che un vero progetto personale
venga elaborato. In modo quanto mai
evidente, è chiaro che le finalità dei
due bilanci non sono le stesse.

4 – Problemi dovuti al BCA e risolu-
zione in corso

La definizione di questa nuova forma
di bilancio (apparsa nel luglio del
2001) è già in corso di modifica, e que-
sto per vari motivi:
- da un punto di vista generale, è ap-

parso che il BCA non corrispondeva
alle norme del bilancio di compe-
tenze come erano state definite dal-
la legge e dai decreti d'applicazio-
ne. Per conformarsi e rientrare nel
quadro legale, l'ANPE ha recente-
mente modificato il piano del suo
BCA ed è tornata alla procedura in
tre fasi. Ciò era tanto più necessario
in quanto i bilanci di competenze
vengono sempre proposti negli altri
settori.

- da un punto di vista più locale, ci so-
no state trattative, informali e più
formali, tra i prestatori di bilanci
(AFPA, CIBC in particolare) per riav-
vicinare il BCA al bilancio di com-
petenze anteriore, incluso il numero
delle ore, cioè anche in termini di fi-
nanziamento delle prestazioni.
L'ANPE finanziatrice non poteva
soffocare i suoi partners ai quali de-
legava incombenze che non poteva
gestire da sola.

- ma sono state anche le difficoltà di
realizzazione del BCA e le realtà
delle situazioni dei richiedenti lavo-
ro a giocare a sfavore. I responsabili
e i dipendenti dell'ANPE comincia-
no a rendersi conto che non bastano
informazioni sui lavori esistenti e un
incentivo finanziario per risolvere i
problemi dei disoccupati. Dare d'uf-
ficio lavori a persone poco prepara-
te e senza progetti non garantisce la
riuscita: o le persone non vengono
prese in considerazione o non pos-
sono rimanere in quel posto, quindi
tornano presto all'agenzia e bisogna
ricominciare daccapo. Anche se bi-
sogna ancora condurre studi siste-

1° Colloquio: definire le tappe del BCA ed individuare la situazione del
richiedente lavoro, impegno nell'accettare le proposte di lavoro (per be-
neficiare del sussidio di ritorno al lavoro): BCA imposto dal sistema d'in-
citamento, 1 colloquio

2° Elaborare piste d'impiego (collettivo): identificare le proprie carte vin-
centi e i freni nei confronti del mercato del lavoro, individuare le piste
d'impiego

gruppi di lavoro di test (motivazione, attitudini, competenze)
1 colloquio sulle scelte da realizzare
l'ANPE ha accesso alle informazioni personali

3° Confrontare piste e mercato del lavoro
iniziative pratiche: consultare gli annunci e le offerte di lavoro (in-
dagine-lavoro)
rimaneggiamento del CV per i colloqui d'assunzione (tecnica del-
la ricerca di lavoro)
documentazione sulle proposte di lavoro

4° Sintesi, documento finale: formalizzare il percorso di ritorno al lavoro
(1 colloquio)

Tabella 2: La struttura del BCA
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matici, al contrario, è qui che si sco-
pre che l'iniziativa dei bilanci di
competenze non è né un lusso né
una perdita di tempo e che appare
addirittura indispensabile ed inevita-
bile, se si vuole prendere in conside-
razione le realtà e assicurare un ve-
ro e proprio reinserimento professio-
nale.

5 – Studio di processo e nuove ricer-
che

- La definizione dei BCA da parte del-
l'ANPE porta indirettamente confer-
me sulla fondatezza della pratica dei
bilanci di competenze. I primi studi
sulla definizione di questo bilancio
per l'occupazione sottolineano il
suo carattere impegnativo sia per gli

interessati sia per i prestatori di ser-
vizi avendo a che fare con l'ANPE
(Bezin, 2002). "Si ha l'impressione
che le persone non siano affatto pa-
drone della situazione e che subi-
scano le cose" indica un consulente
di bilancio. "La partenza è totalmen-
te diversa rispetto al volontariato di
un bilancio di competenze dei sala-
riati". Un altro fa notare che le co-
strizioni di tempo non permettono
agli interessati di fare il punto sul lo-
ro progetto: "il peccato è che le per-
sone vogliono realmente prendere il
tempo di riflettere al loro orienta-
mento e ciò non corrisponde alla
prestazione. La prestazione è molto
restrittiva, conviene solo ad un de-
terminato numero di persone che
hanno lasciato il lavoro da poco,

che hanno idee abbastanza chiare
su cosa sanno fare, su ciò verso cui
vorrebbero orientarsi… Bisogna ri-
spondere ad una domanda del pro-
motore, che forse non corrisponde a
ciò che vorrebbe fare la persona".

Si denota in particolare che gli effetti di
un bilancio sono proporzionali all'"In-
tensità del trattamento" (Bernaud,
1998), il che include il numero di ore,
il tempo di maturazione e lo stile d'in-
tervento. Ma, in modo più generale,
questa distinzione tra due tipi di bilan-
cio porta un sostegno alle riflessioni
sugli orientamenti dominanti dell'ini-
ziativa (Gangloff, Lemoine, 2000). Il
BCA illustra perfettamente l'ipotesi di
una sottomissione alle norme sociali,

BILANCI DI COMPETENZE e BILANCI COSIDDETTI "APPROFONDITI"

Quadro generale:

Realizzazione da CIBC e centri autorizzati Prestazione dell'Agenzia Nazionale di collocamento (ANPE)

per gli adulti, lavoratori o non per i disoccupati senza occupazione

proposti (volontaria) prescritta nell'ambito del PARE (obbligata)

Obiettivi:

evoluzione personale e professionale ritorno veloce al lavoro

aiuto alla gestione del progetto riqualificazione professionale

fare il punto delle proprie competenze iniziative per adattarsi al mercato

mire personali a breve e medio termine mire a breve termine (ridurre il tasso di disoccupazione)

Organizzazione:

in tre fasi: in quattro fasi (riportate a tre):

Accoglienza, informazione colloquio di contrattualizzazione

Aiuto personalizzato all'investigazione ricercare carte vincenti e freni alla riqualificazione

Restituzione, sintesi, progetto definire piste d'impiego in funzione del mercato
colloquio di formalizzazione del percorso

Modalità:

individualizzazione e flessibilità del ritmo modalità definite dall'Agenzia

scaglionamento nel tempo (3 mesi) tempi ridotti e ristretti (6 settimane)

consulenza individualizzata iniziativa valutativa

aiuto alla conoscenza di sé tecnica di presentazione normativa (CV)
(seminario di ricerca del lavoro)

documento di sintesi confidenziale documento ANPE, per l'Agenzia

libertà di attuazione del progetto obbligo del risultato: un impiego

campo sociale ed economico campo economico: logica di collocamento

Tabella 3: paragone tra BC e BCA
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di un adattamento alle esigenze dei la-
vori che si presentano, di un apprendi-
mento dei discorsi conformi alle aspet-
tative e valorizzati per farsi accettare,
nell'ambito di ciò che si desidera mag-
giormente.
Il bilancio di competenze si distingue
per il fatto che la chiarificazione di un
progetto passa prima di tutto dall'ana-
lisi della sua situazione, da una rifles-
sione sulle sue competenze, da un ac-
centramento su di sé prima di riuscire
a posizionarsi sul mercato.

Ne risultano due concezioni e due fi-
nalità diverse dell'intervento. L'una
consiste nel modellare i comportamen-
ti sulla domanda sociale esterna, l'altra
comincia con l'indirizzare nuovamen-
te l'interessato su se stesso affinché
chiarisca la sua situazione, i suoi
obiettivi, le sue potenzialità per essere
meglio preparato ad inserirsi social-
mente. Ci si può riuscire soltanto
quando si sa dove si vuole andare e
con quali mezzi. Non si può fare a me-
no di questa deviazione; in mancanza,
bruciare le tappe o invertirle rischia si-
curamente di non portare a nessun ri-
sultato e quindi di costare tanto di più
sul piano economico.

- D'altra parte, le ricerche sul bilancio
di competenze vanno avanti. Uno
dei temi è centrato sulle condizioni
dell'appropriazione delle informa-
zioni scientifiche su di sé e sulla fa-
cilitazione recata a questo processo
dal consulente di bilancio (Blan-
chard & al., 1999). Da parte nostra,
cerchiamo di studiare la differenza
d'appropriazione dei dati dei test in
funzione del loro modo di restituzio-
ne, distinguendo un ritorno esperto
da una costruzione comune con
l'interessato. È ciò che viene ricerca-
to ad esempio partendo dalla tipolo-
gia di Holland (Roman, 2002). I pri-
mi risultati lasciano trasparire che la
trasmissione dei risultati sotto una
forma più interattiva facilita la rifles-
sione su di sé e dà al beneficiario
una sensazione di utilità del test.

6 – Prospettive e punti di riferimento
per un posizionamento sociale dei bi-
lanci di competenze

È possibile che il bilancio di compe-
tenze non sia stato sufficientemente
avvertito come una componente indi-
viduale suscettibile di preparare un'e-
voluzione professionale a medio termi-
ne. Forse la preoccupazione di incen-
trarsi sulle persone, di proteggerle e di
offrire loro un'oasi di sicurezza ha

contribuito ad un posizionamento so-
ciale che non ha sufficientemente inte-
grato gli obiettivi strategici delle impre-
se e la progressiva sistemazione di una
logica delle competenze. Per questo
motivo è necessario mostrare il proprio
interesse sia nell'ambito dello sviluppo
delle organizzazioni che in quello del-
lo sviluppo personale e professionale.
È allora che diventerà veramente non
solo un sostegno per le persone in dif-
ficoltà, ma anche un dispositivo inevi-
tabile per permettere a ciascuno di ge-
stire il proprio orientamento di carriera
e la propria evoluzione professionale
in un ambiente in cambiamento. Tre
orientamenti sembrano importanti da
prendere per valorizzare e riconoscere
maggiormente i suoi apporti: la ricerca
della qualità, la sua associazione alla
logica delle organizzazioni e la sua de-
finizione come componente di gestio-
ne delle carriere.

La ricerca della qualità

Lo sviluppo dei centri di bilanci e la
domanda importante alla quale essi ri-
spondono da un lato, i limiti di budget
e il tempo limitato dei bilanci dall'altro
non hanno probabilmente permesso a
tutti i centri di proporre dei servizi del-
la migliore qualità. La pressione ester-
na per ottenere rapidamente effetti im-
portanti e le forti attese per ridurre la
disoccupazione sono anch'esse inter-
venute nell'accentuare certe difficoltà,
tanto più che la valutazione degli effet-
ti immediati ed economicamente visi-
bili non è evidente.

Tuttavia, i bilanci di competenze han-
no importanti carte vincenti e si trova-
no al centro di una domanda indivi-
duale e sociale che non può fare altro
che accrescersi: rispondono ad un'at-
tesa che non dipende soltanto dagli in-
centivi congiunturali.
Infatti, la gestione tramite le competen-
ze richiede che ognuno sia capace di
individuarle e spinge ad una generaliz-
zazione della gestione delle compe-
tenze da parte degli attori interessati.

D'altra parte, i bilanci quadrano bene
con una domanda in aumento di for-
mazioni individuali brevi e mirate. Ri-
mane loro tuttavia da mostrare che
corrispondono ad un servizio di qua-
lità, o assicurando condizioni di pre-
stazioni sufficienti proposte con com-
petenza dai professionisti oppure pro-
ponendo una verifica del progetto ela-
borato, fino alla sua realizzazione. Ciò
va nel senso di una domanda legittima
di qualità che riguarda l'insieme della

formazione professionale degli adulti
(Bonami & Voisin, 1996). I bilanci di
competenze hanno tutto da guadagna-
re se mirano maggiormente alla qualità
del servizio prestato.

Tuttavia, i criteri di qualità possono an-
che essere divergenti in base agli attori
sociali presenti. Una qualità d'acco-
glienza con verifica psicologica, meto-
di adeguati e competenze dei consu-
lenti possono passare relativamente
inosservati agli operatori istituzionali
che si preoccupano a breve termine
solamente dell'evoluzione della curva
dei richiedenti lavoro. Le qualità deon-
tologiche stesse possono apparire co-
me precauzioni troppo elevate.

Di fronte a queste attese diverse che in-
dicano orientamenti in parte opposti,
sembra necessario situare i bilanci in
una logica non solo individuale ma an-
che in una prospettiva relativa all'orga-
nizzazione.

Situare il bilancio in una logica delle
organizzazioni

Se appare che il rischio è di vedere
considerato il dispositivo dei bilanci
come una soluzione a breve termine
per trovare un lavoro, bisogna allora
prendere in considerazione un'evolu-
zione della sua immagine sociale.

Da un lato, pare utile mostrare la ne-
cessità di mantenere un'opzione aper-
ta sulla possibilità data alle persone di
trovare uno spazio di riflessione sul lo-
ro orientamento professionale. La rapi-
dità dei cambiamenti, la fluidità delle
professioni, la flessibilità delle situa-
zioni richiedono l'esistenza di spazi e
tempi dove gli individui possano fare il
punto, individuare le loro competenze
ed elaborare un progetto personale e
professionale. Questo spazio deve ave-
re il suo posto e svilupparsi nell'ambi-
to delle strutture di formazione legal-
mente finanziate, senza essere confi-
nato in un utilizzo a breve termine.
Quest'orientamento può riguardare un
pubblico vasto e non solo persone con
difficoltà di lavoro o d'inserimento.

In quest'ambito, l'accompagnamento
individuale, che rappresenta certamen-
te un'esperienza sociale importante,
non può essere considerato come un
carico. Risponde ad una forte doman-
da sul piano sociale ed individuale, of-
fre una controparte alle fluttuazioni
delle situazioni professionali e rispon-
de ad una richiesta di qualità degli in-
terventi.
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Ma d'altra parte, è anche indispensabi-
le considerare il bilancio come un'im-
portante tappa intermedia di regolazio-
ne tra il mercato del lavoro e le com-
petenze individuali. In questa prospet-
tiva, il bilancio avrà tutto da guadagna-
re ponendosi come un aiuto alla ge-
stione delle competenze realizzate
dalle imprese ed integrandosi maggior-
mente nella logica delle trasformazioni
relative all'organizzazione in corso. In-
fatti, il rischio è quello di limitare il bi-
lancio ad una popolazione di senza la-
voro, come sostegno sociale per i pe-
riodi di debole crescita, mentre può
trovare tutto il suo spazio in una ge-
stione delle evoluzioni delle compe-
tenze all'interno stesso delle organiz-
zazioni.
Infatti, non è lungimirante pensare
che basti creare dei posti di lavoro,
spesso precari, per ridurre la disoccu-
pazione. Bisogna ancora trovare le
persone suscettibili di assolvere pro-
fessionalmente i nuovi impieghi, di
adattarsi alle professioni in sviluppo
che non esistevano fino a qualche an-
no fa, di rispondere alla domanda di
evoluzione delle imprese. Si suppone
che la gestione delle nuove compe-
tenze, che permettono alle organizza-
zioni di svilupparsi, disponga di strut-
ture che permettono ai salariati di
evolversi, di definire meglio le loro
competenze per diventare più compe-
titivi all'interno delle loro aziende, di
sapere meglio quale formazione pro-
fessionale sia adatta a loro per rispon-
dere maggiormente alle evoluzioni
della loro organizzazione.

In questo contesto, il bilancio di com-
petenze può diventare un mezzo privi-
legiato per gestire l'adeguamento tra la
ricerca legittima delle persone e la do-
manda accresciuta di competenze pro-
fessionali da parte delle imprese.

Tuttavia, se alcune evoluzioni del posi-
zionamento del bilancio sono indub-
biamente indispensabili affinché que-
sto dispositivo trovi la sua collocazio-
ne sia nei periodi di difficoltà sia in
quelli di crescita, è altrettanto impor-
tante che rimanga uno spazio di prote-
zione individuale, data la natura psico-
logica dell'iniziativa personale che
consente. In particolare, per non com-
promettere la qualità degli scambi, la
gestione dei risultati deve assoluta-
mente rimanere sotto il controllo della
persona interessata. Quest'esigenza
deontologica, lungi dall'essere un lus-
so, è una condizione in più, necessaria
alla qualità del bilancio, d'altronde ri-
chiesta, che si basa sulla competenza

psicologica dei professionisti della
consulenza individuale. Quest'iniziati-
va, per esprimersi e realizzarsi, richie-
de la fiducia delle persone, l'assenza
di pressioni esterne e la garanzia della
riservatezza degli scambi.

Un'apprezzabile modalità d'orienta-
mento e di gestione di carriera

Accanto alla posta in gioco riguardo ai
possibili utilizzi delle informazioni
tratte dal bilancio di competenze in
funzione delle parti avverse che posso-
no avere prospettive opposte o diver-
genti, ossia gli interessati, le istituzioni
di tutela e le imprese, senza contare gli
stessi centri di bilancio, può essere
pertinente considerare l'evoluzione
dei bilanci in un'altra prospettiva, più
classica e più istituzionalizzata, cioè
quella dei dispositivi della formazione
professionale.

Nel momento in cui gli stage di forma-
zione professionale devono essere più
competitivi, più mirati e più economi-
ci, i bilanci di competenze possono
porsi vantaggiosamente come una
struttura leggera che permette di ri-
spondere adeguatamente a questi
obiettivi di competitività a costi limita-
ti. Infatti rientrano perfettamente in cri-
teri attualmente ricercati: formazione
breve e leggera, livello di qualità assi-
curato da una verifica individuale
adattata alla situazione di ognuno, ot-
timizzazione dei risultati su obiettivi
ben definiti, proporzionali agli investi-
menti consentiti.

Così, i dispositivi di bilanci di compe-
tenze ci guadagnerebbero a distaccarsi
parzialmente dalla problematica del-
l'accesso diretto all'impiego, attual-
mente gestita soprattutto dalle strutture
amministrative, e a definire la propria
posizione per quanto riguarda la pre-
parazione alla formazione professiona-
le.

Potrebbero anche definirsi come una
modalità di formazione alla valorizza-
zione delle competenze e a ciò che è
stato acquisito con l'esperienza. In
questo campo, si sa che l'orientamen-
to verso formazioni adatte e adeguate
passa dalla conoscenza accresciuta
della domanda e dalla costruzione di
progetti e di obiettivi che favoriscono
la riuscita delle formazioni nelle im-
prese. Si tratta allo stesso tempo di un
guadagno economico globale, di una
condizione dell'efficacia relativa al-
l'organizzazione e di un'aspettativa
delle persone.

Questa prospettiva porta ad incentrare
maggiormente i bilanci su una gestio-
ne delle competenze che consente al-
le organizzazioni una migliore capa-
cità di risposta alle domande sempre
più complesse e, agli individui, una
gestione maggiormente controllata
della loro carriera o almeno della loro
evoluzione personale e professionale.

Le nuove possibilità che appaiono at-
tualmente, come la valorizzazione del-
le esperienze professionali o di ciò che
è stato acquisito con l'esperienza, non
fanno altro che confermare la funzione
centrale e inevitabile dei bilanci di
competenze nel localizzare le compe-
tenze da parte degli interessati stessi
nell'ambito di un accompagnamento
istituzionalizzato. Bisogna anche guar-
darsi dal limitare questo dispositivo al-
la ricerca di un impiego immediato e a
breve termine e dal ridurre la sua dura-
ta, necessaria per assicurare una matu-
razione del progetto personale e pro-
fessionale. La formula recente dei bi-
lanci cosiddetti "approfonditi", ma che
sembrano soprattutto "accelerati", non
può che ridurre l'efficacia del disposi-
tivo, sviare gli obiettivi prescritti dalla
legge e limitare l'interesse dell'iniziati-
va. Al contrario, si può sperare che
questa breve formula resa obbligatoria
metta meglio in evidenza gli apporti
dei bilanci di competenze.
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La caratteristica di questo modello è
quindi riunire e far lavorare assieme, in
uno stesso luogo, i diversi operatori
provenienti dai partner in attività di ac-
coglienza, consulenza, documentazio-
ne e organizzazione di eventi e work-
shop, rimandando in un secondo mo-
mento alle singole strutture specializ-
zate per gli specifici servizi (Servizi per
l’impiego, centri di orientamento terri-
toriali, centri di formazione, ecc..). Si
pone a monte dei servizi di orienta-
mento, formazione, istruzione, impie-
go presenti sul territorio.
La metodologia di fondo consiste, in-
fatti, nel rispondere in maniera unita-
ria, partendo dai mestieri e dalle pro-
fessioni, alla domanda dell’utente (ser-
vizio alla persona), e indirizzando alle
specificità degli organismi esistenti sul
territorio quando e se l’utente ha chia-
rito meglio il proprio bisogno di orien-
tamento e professionale, senza lasciar-
lo solo nella propria ricerca e nella
scelta. Si tratta di un servizio al singo-
lo, fondato sul principio di fornire una
risposta ad ogni individuo secondo la
propria specifica domanda ed è gratui-
to.
Una delle finalità è la sperimentazione
comune di innovazioni, strumenti, me-
todologie, da diffondere poi anche nel-
le diverse istituzioni partner per mi-
gliorare la qualità del sistema locale. Il
collegamento europeo, il grande uso di
tecnologie multimediali e di rete, l’o-
rientamento alle professioni come per-
corso continuo nella vita dell’indivi-
duo, l’integrazione di diversi partner e
la definizione di metodologie comuni
per il controllo della qualità e degli
standard ne fanno un modello che sta
suscitando molto interesse non solo
per il popolo giovanile ma soprattutto
per gli adulti.
Infatti, come servizio al cittadino si ri-
volge tanto al bambino di tre anni che
al pensionato e anche oltre. Si basa
sulla logica dell’orientamento lungo
tutto l’arco della vita, senza più distin-
guere tra orientamento scolastico, pro-
fessionale e personale, e in più ha co-
me caratteristica distintiva l’orienta-
mento alle professioni come percorso
continuo nella vita dell’individuo.

Rilevanza nel servizio : fascia adulti

Pur se nell’approccio con il pubblico
delle CdM l’anonimato è d’obbligo, in
ogni Città si effettua un continuo moni-
toraggio dell’utenza, sia attraverso tec-
niche di customer satisfaction sia me-
diante le analisi dei consiglieri (attraver-
so la ‘scheda di giornata’ e l’utilizzo di
uno strumento specifico quale le check
list). Dal 29 Gennaio 2001, data dell’i-
naugurazione della prima Città dei Me-
stieri e delle Professioni italiana, quella
di Milano, sino ad oggi si è rilevato che

mediamente il 60% degli utenti appar-
tiene alla fascia adulta (con un’età su-
periore ai 25 anni, più posizionati fra i
30/35 e 40/45). Molti adulti si rivolgono
alle CDM perché non hanno trovato al-
tri servizi a cui riferirsi, oppure perché
si sentono più liberi di guardarsi intor-
no, soprattutto in un processo difficile
come può essere il cambiamento lavo-
rativo o il reinserimento nel mondo del
lavoro. Considerando che le CDM sono
organizzate in ‘poli’ (chiamati ciascuno
con un verbo a sottolineare la pro-atti-
vità che si richiede all’utente) quelli
maggiormente gettonati dall’utenza
adulta sono: ‘cercare lavoro’, ‘cambiare
lavoro’, ‘crearsi lavoro’. In un primo
tempo il polo ‘orientarsi’ è meno fre-
quentato da questo tipo di utenza in
quanto quella dell’orientamento è rite-
nuta un’azione da giovani. Invece, do-
po un primo approccio presso gli altri
poli, è proprio in quest’ultimo che tro-
vano più riferimenti. Infatti l’adulto ha
bisogno, più del giovane, del contatto
umano con il consigliere e molto meno
considerato è l’approccio libero all’au-
torientamento, soprattutto se tecnologi-
co (con differenze però di fasce di età
all’interno). Nulla toglie che però le
CDM abbiano comunque sviluppato
strumenti multimediali a supporto del-
l’orientamento (ad esempio per la valu-
tazione di valori, delle capacità im-
prenditoriali, per la ricerca di annunci e
opportunità lavorative, per l’approfon-
dimento e confronto con profili profes-
sionali, ecc.). I tempi di fruizione si dif-
ferenziano e sono per lo più spezzetta-
ti. In generale, sono molto brevi quelli
richiesti per la ricerca di soluzione al
problema. Gli eventi (quelli pensati in
modo specifico e molto finalizzati) so-
no spesso lo strumento che avvicina
questo pubblico alle CDM oltre al pas-
saparola. Quest’ultimo è ancor più for-
te per le fasce deboli.
Per l’adulto la funzione di primo contat-
to con il consigliere spesso sostituisce
l’accoglienza e il ritorno al tavolo del
consiglio è legato al momento della ve-
ra decisione di iniziare a scegliere. È lì
che il compito della CDM si sfuma ver-
so il rinvio ai servizi specialistici pre-
senti sul territorio (quando ci sono, o a
momenti di approfondimento organiz-
zati). Una curiosità: spesso dopo le visi-
te degli studenti aumentano gli adulti
che hanno saputo delle CdM dai figli e
ancora soprattutto le donne che devono
rientrare a lavorare, spesso si fanno ac-
compagnare dai figli adolescenti. Si
apre un dialogo generazionale.
Il far vivere la CDM come luogo di
continuo ritorno nella propria vita, co-
me una tappa di confronto e riflessione
sul proprio progetto non solo profes-
sionale ma anche personale è ciò che
rende questo modello uno strumento
di democrazia. Mettere a disposizione
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II Sessione Esperienze e strumenti a
confronto

Interventi per adulti
nell’esperienza italiana
delle Città dei Mestieri

Alda Salomone
ISFOL

La Città dei Mestieri e delle Professioni
(CdM) è un nuovo servizio al cittadino
che integra lavoro, formazione, orien-
tamento, creazione di lavoro autono-
mo. Il modello delle Città dei Mestieri
nasce in Francia e sta suscitando mol-
to interesse, oltre che nel nostro paese,
anche in Spagna, Portogallo e Belgio.
In Italia sono già aperte tre Città dei
Mestieri e delle Professioni (a Milano,
Genova e Cagliari) due apriranno a
breve (Taranto e Fano, in provincia di
Pesaro-Urbino) e altre realtà sono inte-
ressate. All’ISFOL (Istituto per lo svi-
luppo della formazione professionale
dei lavoratori) è stato attribuito dal Mi-
nistero del Welfare e dal Comitato Tec-
nico delle Regioni il ruolo di struttura
di assistenza tecnica sul territorio ita-
liano. L’attività è stata inserita nell’am-
bito delle Azioni di Sistema - FSE dei
PON del Ministero del Welfare.

Specificità delle Città dei Mestieri: un
servizio a tutti i cittadini

L’integrazione che caratterizza le Città
dei Mestieri si esplicita nella loro di-
mensione e struttura organizzativa:
ogni CdM unisce in uno stesso spazio i
diversi attori impegnati sulle tematiche
dell’orientamento, della formazione e
del lavoro a livello territoriale (le istitu-
zioni. Regione, Provincia, Comune,
Direzione regionale scolastica, Uni-
versità), le rappresentanze produttive e
le parti sociali, gli organismi speciali-
stici. I servizi offerti si rivolgono a tutti
i cittadini, giovani e adulti, studenti e
lavoratori, per tutta la durata della loro
vita scolastica e professionale.
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so di studi ad hoc per l’orientamento. I
consiglieri sono per lo più psicologi,
pedagoghi e assistenti sociali.

Dieci anni fa

Soffermiamoci brevemente sul funzio-
namento dell’orientamento professio-
nale dieci anni fa in Slovenia. Il cosid-
detto programma nazionale annuale di
orientamento fu istituito dall’ESS ed era
da esso coordinato. In parte se ne oc-
cupavano i consiglieri scolastici (con
colloqui individuali di consulenza,
ecc.) e in parte l’ESS (test attitudinali e
di interesse, raccolta di dati, produzio-
ne di informazioni, statistiche, ecc.). Il
programma di orientamento possedeva
un’impronta piuttosto tradizionalista
che presentava alcuni vantaggi (test at-
titudinali elaborati, raccolta di dati ri-
guardanti gli alunni) e alcuni svantaggi
(orientamento al lavoro insufficiente,
mancanza di materiale adeguato sul-
l’orientamento professionale, mancan-
za di informazioni sul mondo del lavo-
ro, mancanza di strumenti di autoso-
stegno per l’orientamento, ecc.). L’en-
fasi del programma risiedeva nell’o-
rientamento professionale. I consiglieri
ESS lavoravano per lo più per le scuo-
le; solo il 3-4% dei loro clienti era co-
stituito da adulti.

La riforma dell’orientamento

L’orientamento professionale in Slove-
nia, come molti altri servizi pubblici,
fu riformato alcuni anni fa. La riforma
dell’orientamento nel settore dell’istru-
zione faceva parte di un programma
molto più ampio di riforme dell’istru-
zione e della formazione in Slovenia.
La struttura scolastica in generale e la
formazione professionale ad ogni livel-
lo erano state modificate nel 1997-
1998 in linea con le nuove leggi sull’i-
struzione. L’ESS si trovò di fronte a pro-
blemi di enorme portata nel periodo
tra il 1988 e il 1993, dal momento che
il numero di disoccupati nel summen-
zionato periodo crebbe di nove volte
fino a raggiungere quota 135.000 nel
1993. Il fatto che i consiglieri profes-
sionali fossero (quasi) tutti impiegati a
tempo pieno nelle scuole non era più
una situazione accettabile per l’ESS. Il
periodo tra il 1994 e il 1996 fu un pe-
riodo di stagnazione, un periodo di
pressioni e un periodo di difesa del si-
stema di orientamento esistente.
Nel 1997 fu avviato il progetto di Rifor-
ma del Servizio di Orientamento Pro-
fessionale dell’ESS. Nel 2000 il proget-
to giunse a conclusione e gli ultimi tre
anni furono molto movimentati per i
consiglieri. Ci trovavamo di fronte a ri-
chieste molto diverse, a grandi sfide e
cambiamenti. Eravamo tutti consci che
la vera e propria ristrutturazione del

servizio di orientamento dipendeva in
gran parte dal know-how, anche se le
risorse finanziarie ricoprivano anch’es-
se un’importanza vitale. Perciò la for-
mazione ebbe un posto di grande rilie-
vo nel programma. Non vi erano pro-
grammi di formazione e dovevano
quindi essere realizzati. Si svolsero di-
versi incontri con il contributo del pro-
getto PHARE (Centro Pilota di Informa-
zione e Orientamento Professionale):
un incontro sulle capacità di colloquio,
un incontro sull’orientamento degli
adulti, un incontro con datori di lavoro
sulle tendenze dell’occupazione e sul
lavoro, un incontro sulle tecniche dia-
gnostiche moderne, un incontro sull’u-
so del primo programma di orienta-
mento assistito dal computer (computer
assisted guidance - CAG) in lingua slo-
vena, etc. Ogni consigliere frequentò
19 giorni di formazione nel 1997 e 16
giorni nel 1998. Oggi la formazione
continua ad un ritmo leggermente infe-
riore. La seconda priorità era lo svilup-
po di banche dati per l’orientamento
professionale e di metodi/tecniche mo-
derni: descrizione delle occupazioni,
banche dati computerizzate sull’istru-
zione, sulle opportunità di formazione
e sull’occupazione, programma CAG,
aiuto all’autosostegno (workbook) per
chi lascia la scuola e per gli adulti.

Dieci anni dopo

All’inizio del 2000 i cambiamenti del
funzionamento dell’orientamento pro-
fessionale erano evidenti:

• I clienti disoccupati divennero un
obiettivo prioritario per i consiglieri
d’orientamento professionale al-
l’ESS. L’anno scorso il 56% dei col-
loqui individuali di consulenza ri-
guardarono clienti disoccupati (e
una percentuale molto esigua di
clienti occupati). Di conseguenza la
loro presenza nell’orientamento sco-
lastico non può essere assidua come
in precedenza.

• Il ruolo del Servizio di Orientamen-
to Professionale dell’ESS nelle scuo-
le è stato ridefinito negli ultimi due
anni. All’inizio ci trovavamo di fron-
te a interrogativi del tipo ”È proprio
necessario che l’ESS si occupi del-
l’orientamento scolastico?”, etc. For-
tunatamente molto presto tutte le
istituzioni, compreso l’ESS, giunsero
al parere comune che “non vi è un
orientamento professionale nelle
scuole senza un forte coinvolgimen-
to dell’ESS e di altre istituzioni nel
mondo del lavoro” e che “la presen-
za di tali istituzioni nell’orientamen-
to scolastico è una misura preventi-
va efficace”. Ogni anno queste isti-
tuzioni sono sempre più coinvolte in1 Ufficio del Lavoro della Slovenia

di tutti le stesse risorse, sostenendo cia-
scuno secondo i propri bisogni. Ma è il
duro lavoro dei consiglieri che devono
far in modo di assicurare la massima
accessibilità e anche la migliore rispo-
sta alle troppe domande individuali.
Sicuramente è un esempio della citta-
dinanza diffusa non più solo italiana
ma europea, considerato il contesto
europeo ed internazionale in cui le
città dei mestieri e delle professioni si
muovono.

Esperienze slovene
nel campo dell’orientamento
degli adulti

Sasa Niklanovic
ZRSZ – Istituto per l’impiego della Re-
pubblica Slovena

I consiglieri d’orientamento in Slove-
nia sono, come in molte altre nazioni,
impiegati in due settori principali: l’i-
struzione (istruzione primaria, età 7-14
e istruzione secondaria, età 15-19) e il
settore dell’occupazione (Employment
Service of Slovenia1 – ESS). Negli ulti-
mi dieci anni organizzazioni private e
di volontariato hanno portato avanti al-
cune attività di orientamento, per lo
più programmi di gruppo, sovvenzio-
nati dall’ESS.
Ogni scuola elementare ha in forza al-
meno un consigliere scolastico, mentre
le scuole più grandi ne hanno due o
addirittura tre. Queste persone opera-
no a tempo pieno come consiglieri
(non insegnano altre materie) e si oc-
cupano di qualsiasi tipo di problema
degli alunni (sociale, personale, emoti-
vo, scolastico e di orientamento). Vari
studi dimostrano che dedicano appros-
simativamente un terzo del loro orario
di lavoro a temi riguardanti l’orienta-
mento scolastico e professionale. I
consiglieri operano anche nelle scuole
secondarie (generiche e professionali),
tuttavia i loro compiti spaziano in un
ambito anche più ampio. In media tra-
scorrono solamente il 10% delle loro
ore lavorative ad occuparsi di orienta-
mento scolastico e professionale. Del-
l’orientamento professionale si occu-
pano anche psicologi e altri consiglieri
alle dipendenze del Dipartimento per
l’Orientamento Professionale del ESS.
Il loro numero è piuttosto contenuto:
un consigliere è responsabile per 6-10
scuole. Il corso di studi dei consiglieri
d’orientamento in Slovenia è eteroge-
neo, dal momento che non vi è un cor-
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attività di orientamento e, nel 2000,
per la prima volta anche in altri pro-
getti di orientamento.

• È ampiamente riconosciuto che l’o-
rientamento professionale non può
più essere esclusivamente una re-
sponsabilità dei consiglieri profes-
sionali dell’ESS. Il loro numero è
troppo esiguo, ma vi sono anche al-
tri importanti motivi concettuali su
cui si basa questa affermazione; l’o-
rientamento dovrà diventare un
compito della scuola, degli inse-
gnanti e dei consiglieri scolastici, i
quali collaborano strettamente con
l’ESS. Questo concetto è espresso
nel documento “Le Linee Guida per
i Consiglieri Scolastici“, redatto dal-
la Commissione Scolastica per il La-
voro dei Servizi Scolastici di Consu-
lenza nel 1998.

• Nel 1999 l’ESS, il Ministero per il La-
voro, la Famiglia e gli Affari Sociali e
il Ministero dell’Istruzione e dello
Sport istituirono il Gruppo di Lavoro
Nazionale per l’Orientamento Pro-
fessionale. Anche altre istituzioni na-
zionali sono rappresentate in questo
gruppo. Per la prima volta nella no-
stra storia il Programma Nazionale
di Orientamento nelle Scuola fu de-
finito a livello nazionale. Questa
cooperazione si prospetta molto
promettente. Nel 1999 furono avvia-
ti per la prima volta alcuni progetti
comuni di sviluppo.

• L’1 dicembre 1998 fu aperto il primo
Centro di Informazione e di Consu-
lenza Professionale (Berufsinforma-
tions Zentrum) a Lubiana. Attual-
mente otto di questi centri sono ope-
rativi in altre città più grandi, anche
se due di essi sono piuttosto piccoli.
Nella primavera del 1999 fu istituito
il Centro Risorse Nazionale per l’O-
rientamento (National Resource
Centre for Guidance – NRCG) come
dipartimento dell’Ufficio Centrale
dell’ESS; recentemente è divenuto
un partner formale nella rete Euro-
guidance. Nel progettare il sistema
di raccolta e distribuzione delle
informazioni sull’istruzione, la for-
mazione, l’occupazione, etc. abbia-
mo tenuto in considerazione la par-
ticolare situazione della Slovenia,
che è una nazione molto piccola. Il
NRCG sloveno svolgerà un ruolo
molto importante anche a livello na-
zionale come organo coordinatore
per la raccolta e la distribuzione di
informazioni sull’orientamento pro-
fessionale agli uffici locali e regiona-
li dell’ESS, alle scuole, etc.

• Dieci anni dopo possiamo anche ri-
scontrare un uso più ragguardevole

delle banche dati elettroniche, degli
strumenti di autosostegno e degli
strumenti di pianificazione del lavo-
ro assistiti dal computer, in prece-
denza quasi completamente scono-
sciuti ai consiglieri e ai clienti.

• Il numero crescente di progetti di
sviluppo nelle scuole, in seno al-
l’ESS e a livello nazionale indicano
uno sviluppo professionale più rapi-
do.

• Una presenza sempre maggiore del-
le istituzioni preposte all’orienta-
mento nella cooperazione interna-
zionale. Questa cooperazione è fon-
damentale per gli operatori nel set-
tore dell’orientamento e per lo svi-
luppo futuro dell’orientamento in
Slovenia.

Oggi e domani

Gli ultimi dieci anni non sono stati an-
ni facili per l’orientamento e per i con-
siglieri d’orientamento in Slovenia, in
particolare per quelli dell’ESS. Ci sono
stati dei momenti critici (periodi con
un alto tasso di disoccupazione, perio-
di soggetti a restrizioni di bilancio,
etc.) in cui il futuro dell’orientamento e
dei consiglieri d’orientamento è sem-
brato molto incerto. Il paradigma tradi-
zionale è stato messo in discussione,
dal momento che chiaramente non of-
friva un apporto efficace al singolo sul
mercato del lavoro attuale. Divenne
palese che un individuo non aveva bi-
sogno solamente di consigli migliori,
ma anche di capacità, per raggiungere
l’obiettivo, capacità di pianificare la
sua carriera e la sua vita. Per poter of-
frire tale apporto, un consigliere nel
settore dell’occupazione e nella scuola
ha bisogno di un know-how diverso da
prima. La nostra esperienza dimostra
anche molto chiaramente che i servizi
di orientamento e i consiglieri d’orien-
tamento non possono mai “dormire”.
Attendere i cambiamenti e poi reagire
non sembra essere una strategia vin-
cente. È essenziale seguire costante-
mente i cambiamenti, “farne parte”,
essere proattivi e offrire la risposta
(l’apporto) il più presto possibile. Ri-
tengo che abbiamo fatto dei passi
avanti importanti in Slovenia nell’adat-
tare l’orientamento alle nuove circo-
stanze, nell’innalzare il livello del
know-how per l’orientamento e in al-
cuni altri ambiti di evidente constata-
zione. È molto importante che le ten-
denze positive degli ultimi anni prose-
guano se vogliamo un ulteriore svilup-
po dell’orientamento.
A quanto pare i problemi maggiori ne-
gli anni a venire riguarderanno la posi-
zione dell’orientamento al lavoro nei
programmi scolastici e la formazione

dei consiglieri. L’orientamento al lavo-
ro è considerato un’attività importante
nei nuovi programmi scolastici, ma nei
programmi scolastici non è previsto
nessun periodo (nessuna ora) per svol-
gere tale attività. Le attività extrascola-
stiche non saranno sufficienti a prepa-
rare gli alunni e gli studenti per la do-
manda e le sfide del mercato del lavo-
ro. Un altro compito difficile sta nel
fornire una formazione per l’orienta-
mento ai consiglieri. Al momento si
stanno svolgendo molti moduli di for-
mazione, tuttavia attualmente non vi
sono le risorse per fornire una forma-
zione a livello nazionale. Comunque
questi problemi si configurano come
meno difficili di quelli che abbiamo af-
frontato all’inizio del decennio scorso,
quindi siamo fiduciosi in un ulteriore
sviluppo dell’orientamento nella no-
stra nazione.

Azioni di supporto
per l’attivazione di linee
di servizio per adulti

Maria Grazia D’Angelo
Aster – Risorse per l’orientamento e il
lavoro

L’esperienza di “Risorse per l’Orienta-
mento e il Lavoro”, Divisione autonoma
di ASTER che si occupa di assistenza
tecnica agli enti locali in materia di
orientamento, è fortemente influenzata
dalla gestione, dal 1993, del Centro Ri-
sorse Europeo per l’Orientamento – area
formazione lavoro, progetto promosso
dal Ministero del Lavoro e coordinato
dalla Regione Emilia-Romagna. Questa
circostanza ci ha permesso di condivi-
dere con la rete dei colleghi dei centri ri-
sorse europei alcune importanti occa-
sioni di riflessione su problematiche
che, via via, nel corso degli anni emer-
gevano come cruciali sul tema dell’o-
rientamento e di cercare insieme nuove
piste di lavoro, anche attraverso la parte-
cipazione a progetti transnazionali.
Tra queste problematiche oggi sicura-
mente ha un peso rilevante quello che
potrebbe essere definito il tentativo di
declinare in termini operativi il con-
cetto di lifelong guidance.
Parlare di declinazione in termini ope-
rativi significa dare per scontato che in
termini culturali il concetto sia stato
acquisito dalla comunità degli orienta-
tori. Il problema è ora quello di riflet-
tere sulle possibili implicazioni in ter-
mini di ripensamento delle pratiche
professionali nonché di individuazione
di nuove linee di servizi e di modalità
concrete attraverso le quali garantire il
supporto dell’azione orientativa:
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all’apprendimento lungo tutto l’arco
della vita;
al governo delle conseguenze della
flessibilità sul lavoro e tra lavori, sia
che questo comporti un ruolo dell’o-
rientamento volto a ridurre i rischi di
precarizzazione dell’occupazione sia
che, da un’altra prospettiva, per altro
complementare, si accentui l’aspetto
del supporto alle opportunità di svilup-
po professionale dei lavoratori.
Nella nostra esperienza in termini di
azioni di supporto per l’attivazione di
linee di servizio per adulti (quindi nel
nostro sforzo, ovviamente parziale, di
contribuire alla declinazione in termi-
ni operativi del concetto di orienta-
mento lungo tutto l’arco della vita) ci
stiamo muovendo su almeno quattro
piste di lavoro:
Studio, diffusione e sperimentazione
di metodologie di orientamento speci-
fiche per adulti, anche attraverso la ca-
pitalizzazione di buone pratiche. Su
questo tema un riferimento in un certo
senso obbligato è al bilancio di com-
petenze. Vedremo più avanti quali
azioni di supporto sono state realizza-
te nella Regione Friuli-Venezia Giulia
per favorire la sperimentazione del bi-
lancio di competenze presso i Centri
regionali di orientamento.
La seconda pista di lavoro è quella che
può essere definita di attenzione, nella
formazione, nell’aggiornamento e nel-
la creazione di strumenti di supporto
agli operatori, al diversity manage-
ment, cioè al riconoscimento e alla va-
lorizzazione delle diversità, siano esse
legate al genere, alla nazionalità, al-
l’età, eccetera. Il riferimento prioritario
(anche se non esclusivo) è agli immi-
grati e alle donne, che sono un’utenza
quantitativamente rilevante dei servizi
per l’orientamento e il lavoro. L’idea è
che si debba lavorare, oltre che nella
creazione di linee di servizi e di pro-
dotti dedicati, soprattutto nell’aumen-
tare la consapevolezza degli operatori
su queste tematiche, perché acquisi-
scano competenze di comunicazione
interculturale o perché utilizzino un
approccio più attento alle differenze di
genere nell’erogazione dei “ normali”
servizi di consulenza orientativa.
La terza pista di lavoro va nella dire-
zione dell’impulso alla cooperazione
fra servizi di orientamento, siano essi
“dedicati” o inseriti nei centri per l’im-
piego e strutture deputate all’educa-
zione degli adulti (Centri Territoriali
Permanenti). Rispetto a questo punto
va specificato che ci muoviamo all’in-
terno di una cornice di riferimento che
vede l’integrazione fra soggetti e siste-
mi in una logica di rete come strategia
prioritaria per migliorare l’accesso, la
fruibilità e la qualità dei servizi di
orientamento. È in quest’ottica che un
nodo strategico della rete è costituito

dai CTP. In particolare, per quella che
è stata la nostra esperienza in Emilia-
Romagna, all’interno di un progetto fi-
nanziato nell’ambito dell’azione
Grundtving del programma Socrates ( il
cui campo di attuazione è proprio l’e-
ducazione degli adulti) abbiamo subito
verificato il forte interesse che suscita-
va la tematica dell’orientamento nell’E-
DA, anche per la scarsità di analisi spe-
cifiche e di strumenti informativi su ta-
le argomento. A questo proposito può
essere utile precisare che questo pro-
getto, denominato “Go beetween”,
prende avvio da un programma svede-
se volto ad innalzare i livelli di istru-
zione degli adulti attraverso lo sviluppo
di una funzione di mediatore tra do-
manda e offerta di formazione, svolta
dall’orientatore. Si tratta, tuttavia, di un
modello difficilmente trasferibile tout
court in contesti diversi da quello sve-
dese perché presuppone una figura di
orientatore che operi in maniera conti-
nuativa all’interno dei centri di educa-
zione per gli adulti e che possa gestire
un budget per ”acquistare” il corso di
formazione più adatto all’utente, sulla
base delle necessità e capacità perso-
nali, piuttosto che riferirsi ai semplici
corsi a catalogo. Nel realizzare le atti-
vità progettuali nei modi e nei tempi
adeguati al contesto locale di riferi-
mento, tuttavia, abbiamo verificato che
i referenti dei centri territoriali perma-
nenti hanno molto apprezzato la possi-
bilità di trovare delle sinergie con i re-
ferenti dei servizi di orientamento dei
centri per l’impiego e questo ha per-
messo di studiare e modellizzare delle
forme di collaborazione anche diversi-
ficate, che vanno dalla presenza di un
orientatore dei servizi per il lavoro nei
CTP, all’analisi dei fabbisogni formativi
svolta dal centro per l’impiego in fun-
zione della programmazione di corsi
dei CTP, alla collaborazione per corsi
“riservati” agli utenti dei centri per
l’impiego. L’aspetto sicuramente più in-
teressante è che questo progetto è di-
ventato il contenitore attraverso il qua-
le costruire un raccordo intenzional-
mente perseguito a livello regionale fra
centri per l’impiego e centri territoriali
permanenti, con l’obiettivo di identifi-
care uno o più modelli di integrazione
fra i due servizi, a partire dalle espe-
rienze più significative realizzate a li-
vello locale. L’accento sull’intenziona-
lità vuole proprio sottolineare un “pas-
so avanti” rispetto all’esistenza di even-
tuali contatti informali fra operatori e
insegnanti o alla presenza di esperien-
ze che, pur estremamente significative,
rimanevano patrimonio esclusivo dei
soggetti che l’avevano promossa.
La quarta pista di lavoro concerne l’im-
pulso alla sperimentazione di nuove li-
nee di servizio che utilizzino le Tecno-
logie per l’Informazione e la Comuni-

cazione per l’erogazione di informa-
zione e orientamento per adulti. È no-
to l’interesse della Commissione Euro-
pea per le iniziative tese ad avvicinare
un numero sempre maggiore di perso-
ne, non solo giovani, alle risorse di-
sponibili su WEB. In questo campo c’è
ancora molto da fare:
sia nella direzione di valutare e struttu-
rare le ipotesi alla base degli strumenti
di informazione e di orientamento su
web in vista della definizione di linee
guida e di un protocollo etico per l’of-
ferta dei servizi;
sia nella direzione di ragionare sulle
categorie di destinatari finali che po-
trebbero trarre maggiore giovamento
da questi servizi. In questo caso uno
dei riferimenti più immediati, è alla ca-
tegoria dei lavoratori cosiddetti “atipi-
ci”. Una categoria numericamente
sempre più rilevante eppure quasi “in-
visibile” come target dei servizi perché
estremamente variegata e frammentata
al suo interno, essendo composta sia
da lavoratori che svolgono forme di la-
voro parasubordinato sia da soggetti
decisamente più spostati verso forme
di lavoro autonomo. Per questi lavora-
tori il web può costituire uno spazio
virtuale di incontro e riunificazione
nonché contribuire a fornire un’iden-
tità visibile. In questa logica vanno po-
tenziati e sistematizzati in particolare i
servizi informativi che possono facili-
tare l’accesso alla formazione e all’in-
contro con il lavoro.
Per concludere, un breve richiamo alla
prima pista di lavoro (lo studio, la dif-
fusione e la sperimentazione di meto-
dologie specifiche per adulti) attraver-
so qualche informazione sulle azioni
di supporto alla sperimentazione del
bilancio di competenze presso i Centri
regionali del Friuli-Venezia Giulia.
In questo caso l’esigenza del commit-
tente regionale era di sperimentare e
adattare al contesto regionale l’espe-
rienza del bilancio di competenze. Ri-
spetto a questa esigenza, esisteva un
modello di riferimento (quello france-
se) ed esistevano anche delle esperien-
ze documentate di trasferimento di
questa metodologia nella realtà italia-
na. Ci trovavamo, tuttavia, di fronte ad
un contesto che aveva connotazioni
peculiari di questa regione, caratteriz-
zata dalla presenza dei Centri regiona-
li di orientamento, al cui interno ope-
rano esclusivamente psicologi, con
una comprovata e pluriennale espe-
rienza nel campo della consulenza
orientativa che però si era realizzata
prevalentemente, se non esclusiva-
mente, nei confronti della popolazione
giovanile studentesca. Psicologi che
avevano già assistito ad un aumento di
affluenza, nei loro servizi, di utenti
adulti rispetto ai quali avvertivano la
carenza di strumenti specifici. Le azio-
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ni di supporto sono state essenzial-
mente rivolte agli operatori:
• in primo luogo formazione, curata

dalla Dott.ssa Alessandra Selvatici
che, tra i primi in Italia, ha ap-
profondito la riflessione su questa
pratica professionale, per favorire il
trasferimento di know how specifico
sulla metodologia del bilancio a par-
tire dalla valorizzazione dell’espe-
rienza pregressa degli psicologi
orientatori su cui andavano “innesta-
te” nuove competenze;

• in secondo luogo creazione e diffusio-
ne di materiali di supporto. In questo
caso è stato realizzato un CD Rom
“Risorse per il bilancio di competen-
ze” contenente oltre ad una strumen-
tazione specifica, messa a punto sem-
pre dalla Dott.ssa Selvatici, un ap-
profondimento teorico-metodologico,
che è stato curato dal prof. Claude Le-
moine. Partendo con la sperimentazio-
ne in Friuli ci eravamo infatti accorti
che i materiali fin a quel momento
prodotti nel contesto nazionale sul bi-
lancio di competenze erano basati
prevalentemente sullo scambio di
buone pratiche (avendo come riferi-
mento l’esperienza dei CIBC francesi)
ma mancava uno strumento conosciti-
vo che permettesse di approfondire gli
aspetti scientifici e deontologici che
sottendono questa pratica professiona-
le. Il contributo di Claude Lemoine, in-
tegrato da altri contributi, non presen-
ti nel CD ROM, che testimoniano dei
percorsi progettuali, organizzativi e in-
dividuali che hanno segnato questa
sperimentazione, costituisce l’oggetto
del libro “Risorse per il bilancio di
competenze. Percorsi metodologici e
operativi” che viene dato oggi in di-
stribuzione ai partecipanti al conve-
gno e che vuole essere un ulteriore
strumento di supporto, a più ampia
diffusione rispetto al CD ROM. Infine,
una versione più “agile” di questi due
prodotti è stata resa disponibile anche
nella sezione “orientamento” del sito
regionale;

• in terzo luogo incontri di assistenza
tecnica e supervisione che hanno ac-
compagnato la sperimentazione.
Questi incontri sono serviti ad affron-
tare problematiche concrete legate
all’erogazione del servizio come:

la costruzione di rapporti con altri at-
tori istituzionali che operano nel cam-
po dei servizi per il lavoro, per la for-
mazione e l’istruzione (e qui solo un ri-
chiamo alla collaborazione proficua
che c’è stata fra Centri regionali di
orientamento e scuole che offrono cor-
si serali ai lavoratori per il consegui-
mento di un diploma, che sono un
esempio di come la rete di relazioni
già attiva fra scuole e Centri regionali
per l’orientamento scolastico ha trova-
to facilmente nuove sinergie nel cam-

zare e potenziare l’educazione perma-
nente degli adulti del 2 marzo 2000.
Certamente l’integrazione tra sistemi è
uno degli obiettivi di fondo di un siste-
ma di Educazione degli Adulti che de-
ve consentire l’acquisizione di titoli e
qualifiche professionali ma è significa-
tivo che in più punti il Documento sot-
tolinei l’importanza di un sistema EdA
che accresca la formazione libera del
cittadino (i suoi diritti di cittadinanza)
oltre che del lavoratore.
Il terzo documento fondamentale per
l’EdA è la Direttiva 22 del 2001 che
traduce l’Accordo del 2 marzo all’in-
terno del sistema dell’istruzione, foca-
lizzando l’attenzione sul ruolo dei
CTP, la loro collocazione territoriale e
le modalità di programmazione della
loro offerta formativa.
Rispetto al loro ruolo i CTP vengono
definiti “centri di servizio del sistema
di istruzione deputati all’attuazione
dell’offerta formativa integrata attraver-
so accordi di rete tra scuole di diverso
ordine e grado (art. 6). Il concetto di
“centri di servizio fa riferimento al ne-
cessario rapporto funzionale con altri
servizi territoriali, a partire dai servizi
per l’impiego.
Rispetto alla loro collocazione si prefi-
gura un rapporto tra Comitati Locali,
Enti Locali e Regione. Se ai comitati lo-
cali, in quanto luoghi di conoscenza
diretta del territorio, spetta il compito
di formulare proposte in merito all’isti-
tuzione dei CTP e alla loro dislocazio-
ne, è la Regione “d’intesa con gli EE.LL
e con il Dirigente dell’Ufficio scolasti-
co regionale, nel confronto con le par-
ti sociali, secondo gli obiettivi della
programmazione regionale dell’offerta
formativa” che definisce e decide la di-
slocazione dei CTP (art.6).
Per quanto riguarda la programmazio-
ne dell’offerta formativa dei CTP, non
saranno più i Centri a ricercare in pri-
ma persona le intese, gli accordi, le in-
tegrazioni e a costruire un Piano del-
l’Offerta Formativa rispondente ad una
propria lettura della esplicita e/o ipote-
tica domanda formativa degli adulti
nel territorio di riferimento ma i CTP
dovranno predisporre interventi per
l’EdA che siano “parte integrante della
programmazione locale dell’offerta
formativa svolta in attuazione degli in-
dirizzi e dei criteri contenuti nella pro-
grammazione regionale”. Le attività
dei CTP dovranno essere “coerenti con
la programmazione locale dell’offerta
formativa” e ad essa ricondotti “facen-
done ugualmente parte integrante”.
Era dunque prevista una complessa arti-
colazione per livelli, locale, regionale e
nazionale (il Comitato Nazionale avreb-
be dovuto individuare le priorità strate-
giche, gli indirizzi generali, le risorse at-
tivabili, le linee guida per la determina-
zione degli standard, del monitoraggio,
della valutazione, dei dispositivi di cer-
tificazione e riconoscimento dei crediti)

po dell’orientamento degli adulti);
la definizione di caratteristiche di
omogeneità nell’erogazione di bilanci
fra i diversi centri regionali;
la costruzione di strumenti di monito-
raggio della sperimentazione;
la supervisione su casi che ponevano
problematiche specifiche;
l’individuazione di forme strutturate di
collaborazione con esperti del mercato
del lavoro che possano in qualche mo-
do assolvere alla funzione della rete
interistituzionale dei CIBC presente in
Francia e assente nel nostro contesto
nazionale;
infine, anche questo convegno può es-
sere considerato un’azione di supporto
in quanto, se da un certo punto di vista
segna la “conclusione” di una fase di
lavoro e la condivisione dell’esperien-
za con gli attori che a livello locale e
nazionale operano nel campo dell’o-
rientamento, dall’altro, per il tipo di
contributo che è stato chiesto ai relato-
ri della prima sessione, “rilancia” verso
nuove piste di riflessione e pone nuove
sfide ai servizi che intendono occupar-
si di orientamento degli adulti.

Esperienze ed attività
dei Centri Territoriali
Permanenti

Valentina Goldschmidt
IRRE – FVG

Esperienze e attività dei CTP

1. Che cosa sono i CTP e a quali ne-
cessità formative dovrebbero rispon-
dere
L’Ordinanza Ministeriale 455 del 1997
che istituisce i Centri Territoriali Per-
manenti supera la precedente logica
puramente compensativa (recupero in
età adulta dei titoli di studio di base)
che aveva sostenuto i precedenti inter-
venti statali in materia di EdA. Gli
adulti, si sostiene coerentemente con
le indicazioni della Conferenza di Am-
burgo, hanno bisogno di continuare ad
apprendere durante tutta la vita come
condizione di una cittadinanza effetti-
va, per conseguire quelle abilità e
competenze richieste dai costanti cam-
biamenti e dalle caratteristiche della
società attuale. L’OM 455/97 chiama
ad interagire due sistemi paralleli,
quello della scuola e quello della for-
mazione professionale, per dare rispo-
ste sia alle domande provenienti dai
singoli che da istituzioni e mondo del
lavoro. L’enfasi sul tema del lavoro è
ripresa nell’altro documento fonda-
mentale riguardante l’EdA: L’Accordo
tra Governo, regioni, province, comu-
ni e comunità montane per riorganiz-
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che non si è mai realizzata perché mol-
te scelte politico-culturali sono rimaste
sospese anche se la direzione di mar-
cia era stata individuata.
Promuovere l’innovazione in un conte-
sto in evoluzione, non del tutto normato
dal punto di vista legislativo, è difficile.
In questa situazione di stallo si sono
evidenziati alcuni punti deboli sui
quali sarà necessario intervenire:
• il 25% del personale docente dei

CTP è precario, vengono utilizzati
supplenti annuali e personale della
scuola in esubero;

• manca un profilo professionale per
chi lavora nell’EdA e non vi sono
graduatorie specifiche che tengano
conto dell’esperienza maturata in
questo settore anche se nella confe-
renza unificata stato regioni del 2
marzo 2000 è detto chiaramente che
la riorganizzazione e il potenzia-
mento dell’educazione permanente
degli adulti invoca la “presenza di
operatori specializzati, qualificati,
con competenze professionali speci-
fiche. Non basta più essere un pro-
fessionista della didattica, il docente
deve saper fare il bilancio di compe-
tenze, strutturare percorsi negoziati
e determinare curricoli personaliz-
zati che valorizzino i saperi posse-

duti, deve saper contestualizzare il
suo operato, relazionarsi con le isti-
tuzioni e il territorio… Si tratta di at-
tività che, pur non essendo total-
mente diverse rispetto alle attività
dell’insegnante del mattino, hanno
un peso maggiore e più specifico per
il docente dell’EdA;

• continuo calo delle risorse dei CTP
nonostante l’aumento delle attività;

• difficoltà a rilevare i bisogni formati-
vi di un’utenza variegata e a definire
conseguenti priorità di risposta;

• segnali di competitività tra scuole,
tra scuole e CFP, tra scuole e asso-
ciazionismo formativo;

• scarso collegamento tra ordini diver-
si di scuole;

• scarso rispetto dei contratti di lavoro
che prevedono il riconoscimento del
diritto alla studio in orario lavorativo.

Per soddisfare l’insieme delle richieste
che interessano i cittadini in età adul-
ta, in relazione ai loro molteplici biso-
gni, l’offerta formativa deve necessa-
riamente proporre percorsi aperti e
flessibili, interventi mirati, capaci di
“rompere la relazione perversa di
esclusioni diverse”. Ciò richiede una
professionalità attenta a rivedere non
solo gli aspetti organizzativi e proget-

tuali ma anche a riconsiderare il ver-
sante didattico nella messa a punto di
curricoli, nella programmazione di at-
tività capaci di sviluppare competen-
ze, nella scelta dei materiali e degli
strumenti da utilizzare, nella pratica
relazionale e comunicativa.

2. Caratteristiche dell’educazione de-
gli adulti
Malcom Knowles, uno dei più noti stu-
diosi dell’apprendimento adulto, sotto-
linea come sia errata la consuetudine
di insegnare agli adulti come fossero
bambini perché gli adulti hanno neces-
sità, obiettivi, caratteristiche psicologi-
che e caratteriali ben diverse.
Alcune differenze fondamentali tra la
pedagogia (rivolta all’educazione dei
bambini e degli adolescenti) e l’andra-
gogia (rivolta all’educazione degli
adulti) (Tab. 4).

L’OM 455 che ha istituito i CTP cita
l’accoglienza come uno dei compiti
essenziali del corpo docente, si tratta
di un’attività che ha lo scopo di impe-
gnare gli iscritti in un lavoro di rifles-
sione sulle proprie motivazioni, sui
propri bisogni e capacità di apprendi-
mento, per precisarli, mettere a fuoco
problemi e ricercare soluzioni.

PEDAGOGIA ANDRAGOGIA

I ragazzi sono disposti ad imparare perché debbono farlo.
Quello che imparano a volte serve solo ad essere ammesso
ad un livello di scuola superiore.

Gli adulti sono disposti ad imparare ciò di cui hanno biso-
gno come lavoratori, coniugi, genitori, membri di organiz-
zazioni, utenti di tempo libero ecc. L’adulto ricorre ad una
attività formativa soprattutto perché si rende conto di qual-
che inadeguatezza nel far fronte ai problemi della sua vita
attuale, la sua prospettiva temporale è quella dell’imme-
diata applicazione.

L’insegnante ha piena responsabilità di prendere tutte le de-
cisioni su quello che verrà appreso, come e quando verrà
appreso e se è stato appreso.

Nel modello andragogico è fondamentale il richiamo alla
responsabilità del discente e la condivisione del progetto
(contratto di apprendimento).

Insegnamento prevalentemente centrato sui contenuti, sul-
la trasmissione di informazioni e saperi da un docente a un
discente percepito come dipendente.

Insegnamento centrato sui problemi. Nell’insegnamento
agli adulti deve diminuire l’enfasi sulle tecniche di trasmis-
sione e aumentare l’enfasi sulle tecniche che colgono l’e-
sperienza del discente e lo coinvolgono ad analizzare le
proprie esperienze.

Il bambino non ha una grande esperienza rispetto a ciò che
apprende. I nuovi apprendimenti, non dovendosi confron-
tare con l’esperienza pregressa, si strutturano autonoma-
mente.

Nell’educazione dell’adulto l’esperienza ha un ruolo fon-
damentale sia come attività di apprendimento sia come
pregresso talvolta negativo che costituisce una barriera di
pregiudizi e di abiti mentali che fa resistenza all’apprendi-
mento.
L’adulto identifica se stesso soprattutto attraverso le sue
esperienze, rifiutare la sua esperienza è rifiutare lui come
persona.

La mancanza di esperienza determina una maggiore omo-
geneità tra i discenti. Le differenze tra gli individui sono
meno marcate.

Le differenze tra gli individui aumentano dato che aumen-
tano con l’esperienza.

Tab. 4 - Tratto da Knowles Quando l’adulto impara: pedagogia e andragogia, Angeli 2002
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Sviluppare negli allievi consapevolezza
circa le proprie conoscenze e capacità in
rapporto alle quali diagnosticare bisogni
e formulare obiettivi è ben diverso che ri-
levare i livelli di partenza perché poi il
docente possa programmare il suo corso.
Non si tratta di elaborare un semplice
programma e neppure un pacchetto pre-
confezionato, ma un vero e proprio pro-
getto di apprendimento attraverso una
pianificazione comune e poi gestire le at-
tività di apprendimento che devono ave-
re le caratteristiche di modularità, flessi-
bilità e certificabilità.

3 Flessibilità, modularità e certifica-
zione delle conoscenze
La modularità è indispensabile per
passare da un sistema chiuso e lineare
ad un sistema aperto e componibile.
L’accordo Stato regioni del 2 marzo
2000 dice espressamente che “il mo-
dello formativo dell’EdA si caratterizza
per la modularità dei percorsi aperti e
per la flessibilità dei moduli che lo
compongono, ognuno finito in sé e ri-
conosciuto, eventualmente quale cre-
dito formativo”.
Il riconoscimento dei crediti serve a
scontare un certo numero di ore di
istruzione/formazione dal tempo ne-
cessario per conseguire un determina-
to risultato nel processo formativo (es.
titolo o qualifica) e favorisce il passag-
gio in senso orizzontale e verticale tra
i diversi segmenti del sistema.
Nel memorandum sull’istruzione e la
formazione permanente elaborato dal-
la Commissione europea si sollecita la
valorizzazione dell’apprendimento
conseguito in contesti diversi, quindi
non solo quello formale, cioè realizza-
to nell’Istruzione e nella Formazione
professionale e che porta all’ otteni-
mento di diplomi e di qualifiche rico-
nosciute, ma anche quello non forma-
le, realizzato per es. in ambito lavora-
tivo o in associazioni, sindacati, partiti
ecc. e di quello informale che deriva
dall’esperienza di vita.
Per il riconoscimento dei crediti biso-
gnerebbe:
• descrivere ogni segmento di espe-

rienza formativa in termini di com-
petenze sulla base di standard omo-
genei, correlate agli obiettivi forma-
tivi dei moduli

• istituire apposite intese tra le istituzio-
ni scolastiche, le agenzie di formazio-
ne e altri soggetti interessati per il ri-
conoscimento del valore dei crediti

• applicare il sistema di passaggi tra
percorsi formativi diversi.

Ma non si è ancora giunti alla definizio-
ne di un sistema nazionale di certifica-
zione delle competenze in funzione del
reciproco riconoscimento dei crediti for-
mativi. Nella pratica dell’EdA vi sono
esperienze di certificazione delle com-
petenze e riconoscimento dei crediti, ma
mancano di omogeneità e difficilmente
sono riconducibili a standard.

Le uniche aree in cui sono definiti dei pa-
rametri generali e delle procedure stan-
dardizzate per la misurazione e la valu-
tazione delle competenze sono quelle
che riguardano le competenze informati-
che, le lingue straniere e l’italiano come
L2 per stranieri. Si tratta di certificazioni
esterne, da parte di enti istituzionali che
assumono il ruolo di certificatori, ciò si-
gnifica che la certificazione è opera di
soggetti distinti dai soggetti erogatori del-
la formazione e che avviene in modo in-
dipendente dalle modalità secondo cui
la competenza si è formata (attraverso
processi formali di formazione o al di
fuori di essi). La certificazione esterna
comporta un costo per l’utente.

I CTP del Friuli Venezia Giulia

• dislocazione
Nel Friuli-Venezia Giulia sono attivi 15
CTP: 2 a Trieste città, uno a Gorizia e
uno a Staranzano (GO), 2 a Udine città
e 5 nella provincia di Udine, uno a Co-
droipo, uno a Tolmezzo, uno a San
Giorgio di Nogaro, uno a Gemona del
Friuli, uno a Cividale; 4 in provincia di
Pordenone, uno a Torre di Pordenone,
uno a Sacile, uno a Prata di Pordenone
e uno a San Vito al Tagliamento.
10 CTP hanno come riferimento am-
ministrativo e didattico la scuola del-
l’obbligo (Istituti comprensivi o scuole
medie), 5 hanno la loro sede presso la
scuola superiore.

• analisi del fabbisogno formativo del
territorio

I CTP cercano di esplorare, sulla base
dell’analisi di alcuni dati, sia il fabbi-
sogno legato all’occupazione che
quello culturale e di istruzione ma non
possono certo essere i luoghi cui è de-
putata l’analisi dei bisogni formativi
del territorio.
Una ricerca dell’IRES ha stimato che
alla fine del 1999 nel Friuli-Venezia
Giulia c’erano quasi 300.000 persone
tra i 15 e i 64 anni prive di licenza me-
dia. Sono soprattutto donne e cittadini
extracomunitari ai quali non viene ri-
conosciuto il titolo di studio consegui-
to nel loro paese.
La ricerca fornisce dati dettagliati per
zona.
Gli utenti potenziali vengono anche
individuati dai CTP attraverso la colla-
borazione di varie associazioni, sono
segnalati dalle ASL e dal SERT, a volte
dai Comuni e dalle Parrocchie.
Il vero problema è che a livello nazio-
nale (ma penso che a livello locale non
ci si discosti molto) il 47 % dei corsisti
dei CTP ha il diploma o la laurea (dati
del monitoraggio 2001-2002). È un pro-
blema che riguarda tutti i paesi europei:
la domanda di formazione proviene so-
prattutto da parte dei lavoratori con
qualifiche e specializzazioni medio-alte
mentre per le qualifiche medie e basse
occorrerebbe un’azione di stimolo e di

promozione. Il target a cui il sistema in-
tegrato EdA è prioritariamente indirizza-
to è un’utenza a basso livello di istru-
zione e disagio sociale.

• utenti
Sono i più variegati possibile per na-
zionalità, età, condizione lavorativa, li-
vello di istruzione.
Spesso eccedono, almeno per alcuni
corsi di lingua straniera o di informati-
ca, le possibilità di accoglienza del
Centro costringendo a fare liste di atte-
sa o a ridurre le ore per cercare di ac-
contentare il più possibile le richieste.

d) Offerta formativa
I CTP della regione sono diversi nella
loro storia, nelle modalità di gestione,
nella disponibilità di risorse umane e
strutturali.
Il catalogo delle offerte formative in

genere viene definito in relazione a
quanto si può offrire in base alle com-
petenze possedute dai docenti e dagli
operatori disponibili. Si possono co-
munque indicare le seguenti aree, al-
cune diffuse in quasi tutti i CTP altre
presenti solo in alcuni.
Area istruzione
Area cultura generale
Area lingue straniere
Area scienze naturali
Area informatica
Area salute
Area giuridica
Area orientamento e lavoro
Area artistico-musicale-espressiva
Area psicomotoria
Area dell’economia domestica
Area sociale
Area formazione tecnica

Nell’area istruzione sono collocati i
percorsi che conducono ad acquisire
titoli di studio (licenza elementare,
media) o certificazioni di conoscenza
della lingua italiana da parte di enti
esterni accreditati. È l’area formativa
più tradizionale e diffusa, seppure con
un differente livello di articolazione.
Nell’area cultura generale sono com-
prese quelle attività più strettamente
connesse alle discipline ma non fina-
lizzate ad acquisire competenze “stru-
mentali”, apprendimenti che potrem-
mo definire “disinteressati”, legati agli
interessi personali. Rientrano in questa
categoria corsi di discipline umanisti-
che e letterarie, di geografia e storia.
Non è un’area molto diffusa.
Nell’area lingue straniere sono inclusi
la vasta gamma di insegnamenti lingui-
stici (con l’esclusione dell’Italiano co-
me “Lingua 2”) erogati nei corsi dei
CTP. Fra questi ricorre in primo luogo
naturalmente l’Inglese, ma sono anche
parecchio presenti il Francese, lo Spa-
gnolo ed il Tedesco. Presenti anche in
un caso corsi di russo, serbo-croato e
sloveno.
Nell’area scienze naturali vengono in-
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cluse discipline di tipo naturalistico,
paleontologia, astronomia.
Nell’area informatica sono compresi i
molteplici corsi, articolati su vari livel-
li, relativi all’Informatica generale o di
base e all’Informatica più specialistica.
È oggi l’area più diffusa. In alcuni CTP
l’articolazione dei corsi è notevole.
Nell’area salute ricorrono i corsi di
educazione alla salute, di educazione
alimentare presenti in alcuni CTP.
Nell’area giuridica rientrano diversi cor-
si di diritto e di cultura giuridica in ge-
nerale. È un’area ancora poco diffusa.
Nell’area orientamento e lavoro sono
inclusi corsi di avvio all’imprenditoria-
lità, di orientamento al lavoro, di co-
noscenza del mercato del lavoro, di
utilizzo degli strumenti del colloca-
mento professionale.
Nell’area artistico-musicale-espressiva
sono comprese attività definibili nei
termini di apprendimenti “disinteressa-
ti”. Rientrano qui una gamma di corsi
che vanno dalla scrittura creativa alla
storia dell’arte, alla storia della musica.
Nell’area di espressione corporea
rientrano attività legate al corpo, in
senso fisico e psico-fisico, che com-
prendono ad esempio le tecniche di
rilassamento.
Nell’area dell’economia domestica so-
no comprese attività come il taglio e
cucito o il decoupage.
Nell’area sociale rientrano corsi sul te-
ma dell’assistenza a persone anziane e
a portatori di handicap, corsi sulla co-
municazione nei rapporti interperso-
nali e attività formative per animatori
di comunità. Anche le attività offerte ai
detenuti sono comprese in questa area.
Nell’area della formazione tecnica so-
no comprese attività corsuali erogate
in integrazione con il sistema della
Formazione professionale. Si tratta in
genere di corsi preprofessionalizzanti,
un primo approccio alla professione
per sperimentare alcune cose in previ-
sione di un percorso più lungo che si
potrà fare eventualmente nei centri di
formazione professionale.
Mi sembra importante sottolineare che i
CTP della regione cercano di rispondere
alle necessità formative in relazione alle
richieste del mercato del lavoro e del ter-
ritorio, ma non perdono di vista il fatto
che l’uomo è unità e questa unità deve
essere mantenuta nella sua formazione
creando le condizioni favorevoli all’evo-
luzione di ogni persona e non di una
parte soltanto, quella cioè in grado di of-
frire risposte alla selezione che il mondo
dell’economia sta imponendo spietata-
mente attraverso il processo di globaliz-
zazione. La formazione rivolta all’uomo
intero, all’uomo che lavora ma anche al-
l’individuo carico di una sua propria sto-
ria, di una sua esperienza, di sue idee e
convinzioni, esperienze, affetti, bisogni,
motivazioni, doveri.
Detto in altre parole il problema dello
sbocco professionale e dell’inserimen-

to lavorativo è importante nell’EdA ma
secondario rispetto al problema di che
cosa vuole la persona, al di là delle op-
portunità di lavoro esistenti in un terri-
torio e dei percorsi formativi che pos-
sono tradurre quelle opportunità in
possibilità di assunzione. Qui sta una
differenza fondamentale con la F.P. che
invece risponde al criterio di indivi-
duare e formare figure professionali ri-
chieste dalle imprese.
Alla fine dei corsi, in genere, viene
chiesto agli utenti di dare una valuta-
zione attraverso questionari che misu-
rano soprattutto il gradimento dell’atti-
vità offerta.

• Accoglienza e tutoraggio
Nell’accoglienza il docente dovrebbe
entrare in rapporto con il singolo iscrit-
to e condurre un ragionamento rispet-
to ai motivi che lo hanno portato lì, al-
le cose che si aspetta, alle cose che gli
piacerebbe fare. Un confronto faccia a
faccia su ciò che ciascuno vuole e su
quello che realisticamente può avere.
Ma l’attività di accoglienza è resa diffi-
coltosa dai grandi numeri per cui in
genere si limita ad un incontro colletti-
vo per i corsi brevi e si riserva per i cor-
si lunghi un incontro individuale.
Con una media di 7-800 persone è
problematico fare un bilancio di com-
petenze, fare un patto formativo, dare
una risposta forte di rimotivazione e
riorientamanto a livelli diversissimi (si
va dai molti immigrati colti che vengo-
no e sanno benissimo che cosa voglio-
no, ai drop out, ai pensionati, ai giova-
ni che cercano un lavoro, ai meno gio-
vani che stanno perdendo un lavoro).
Gli insegnanti alfabetizzatori e i coor-
dinatori del consiglio di classe assu-
mono in genere anche il ruolo di tutor.
Il compito principale di questa figura
sembra essere quello di rimotivare in
presenza di segnali di abbandono.

Il ruolo degli IRRE
Il Ministero della Pubblica Istruzione
ha affidato agli IRRSAE il compito di
sostenere la nuova cultura dell’Educa-
zione degli Adulti dopo l’emanazione
della 455/97. In particolare due com-
piti sembravano prioritari:
• Qualificare professionalmente tutti

gli operatori come risorsa per ri-
spondere ai bisogni differenziati del-
l’utenza, come ricerca di nuove stra-
tegie operative.

• Mettere in rapporto aree formative
tra loro separate quali quella forma-
le, informale e non formale.

Gli IRRSAE sono stati chiamati ad ela-
borare collettivamente un progetto na-
zionale e poi a declinarlo in scala re-
gionale in relazione ai bisogni specifi-
ci riscontrati nei vari contesti.
L’IRRSAE del Friuli Venezia Giulia dal
1999 ha proposto una serie di inter-
venti formativi per il personale dei CTP
e dei corsi serali delle scuole superiori

su vari temi: l’accoglienza, la progetta-
zione e la realizzazione di percorsi in-
tegrati, la modularità, il metodo auto-
biografico, la pedagogia della Gestio-
ne Mentale.
Uno degli obiettivi che si è proposto
l’IRRSAE è stato quello di mettere in co-
municazione i vari CTP e di far scam-
biare esperienze. A questo fine ha orga-
nizzato corsi di alfabetizzazione infor-
matica per docenti in modo da metterli
in grado di scambiarsi materiali e infor-
mazioni via e mail e di consultare i siti
dedicati all’EdA e ha lavorato sulla do-
cumentazione delle esperienze didatti-
che. Dall’anno 2002 ha anche attivato
gruppi di lavoro per settori dell’EdA per
rendere più stretti i rapporti tra inse-
gnanti che seguono determinate aree, in
modo da rendere più omogenea l’offer-
ta formativa dei vari CTP.

La sperimentazione
del bilancio di competenze
nei Centri regionali
di orientamento

Piero Vattovani
Struttura Regionale di orientamento –
Regione FVG

Motivi e origine della sperimentazione

I Centri regionali di orientamento, spe-
cie nelle attività di sportello, incontra-
no sempre più spesso nuove categorie
di utenti (giovani e adulti esterni ai si-
stemi formativi) che esprimono bisogni
di orientamento che non trovano rispo-
ste soddisfacenti nella sola azione
informativa o nei colloqui di consulen-
za orientativa tradizionali, centrati
molto sul supporto alla scelta.
Il BdC pare essere una metodologia
particolarmente adatta per affrontare,
con nuove risorse professionali, la que-
stione della consulenza orientativa de-
gli adulti.
L’OB. europeo 5B ha fatto da cataliz-
zatore offrendo le risorse necessarie ad
organizzare una sperimentazione di
qualità.

Caratteristiche peculiari del progetto

Sono stati coinvolti operatori e Centri di
orientamento stabilmente operanti sul
territorio (impatto non occasionale);
i consulenti di bilancio sono stati for-
mati a partire da una competenza pro-
fessionale già elevata e omogenea (psi-
cologi con esperienza decennale nel-
l’area dell’orientamento scolastico);
il percorso viene sostenuto da un pro-
gramma mirato di formazione, di assi-
stenza tecnico - progettuale e di super-
visione dei casi;
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stata, invece, svolta con successo una
delicata operazione di innesto di una
nuova pianta su una pianta autoctona,
che aveva già buone radici. Il bilancio
di competenze e le azioni per gli adul-
ti sono diventati patrimonio dei servizi
regionali di orientamento che, come
quasi tutti i contesti italiani, avevano
una consolidata esperienza di lavoro
con i giovani e con le scuole. Trovo
che questo sia un interessantissimo
esempio di quel mainstreaming che la
Comunità Europea da tempo ci solleci-
ta a fare: un’operazione a volte un po’
misteriosa nei suoi aspetti operativi e
sempre difficile da realizzare. Qui, in
Friuli-Venezia Giulia, ne abbiamo un
esempio importante, che si è giovato
della collaborazione e del supporto dei
colleghi francesi che abbiamo ascolta-
to questa mattina.
Monsieur Guichard, nel suo interessante
intervento, sottolineava un aspetto chia-
ve delle azioni di orientamento per gli
adulti – aspetto al quale la Francia dedi-
ca da sempre grande attenzione – e,
cioè, il loro radicamento nelle dinami-
che sociali e nell’organizzazione del la-
voro nonché l’importanza di mantenere
un forte legame fra le azioni tecniche, le
metodiche, la filosofia di intervento che
le sottende e il sistema di valori in cui ta-
li interventi si collocano. Ascoltando
questo intervento mi chiedevo se e quan-
do, anche in Italia, saremmo stati capaci
di creare questo legame forte, superando
la menomante logica tecnicistica che
spesso ha connotato le nostre azioni di
orientamento, a scapito della loro forte
valenza sociale.
Ed è stata per me un’emozione sentire
la Professoressa Goldschmidt citare i
diritti di cittadinanza in riferimento al-
l’educazione degli adulti e ai Centri
Territoriali Permanenti.
Troppe volte, in occasioni come que-
sta, ci siamo ritrovati a fare lamenta-
zioni per l’eterna mancanza delle con-
dizioni minime per lavorare sull’orien-
tamento e farne davvero un sistema o
ce ne siamo andati “con la coda fra le
gambe” per il sempre frustrante con-
fronto con i colleghi francesi: una
realtà di riferimento costante quanto
inarrivabile.
Oggi il clima è stato diverso: noi stia-
mo, infine, costruendo un sistema im-
portante, di rilievo sociale e professio-
nale.
Sì…”una risposta è possibile” anche in
Italia, come negli altri paesi europei
con i quali ci siamo sempre confronta-
ti e dai quali abbiamo imparato tanto e
con profitto.
Di qui possiamo crescere ancora.

voler trarre le conclusioni di una gior-
nata così ricca di stimoli, di riflessioni
ma anche di emozioni.
Mi piace concludere questa giornata
sul filo delle emozioni che mi ha su-
scitato.
L’emozione di rivedere, attraverso gli
interventi dei relatori, quanta strada
abbiamo percorso in questi ultimi die-
ci anni, anni in cui, come ha detto Ma-
ria Luisa Pombeni, abbiamo “pedalato
in salita”…ma con quali risultati!
Questo convegno ha un titolo che ben
rappresenta il nostro cammino: “L’o-
rientamento degli adulti: una risposta
possibile”. Ironicamente si potrebbe
parafrasare così: “L’orientamento degli
adulti: una risposta possibile?” È un’e-
mozione scoprire, alla fine di questa
giornata, che possiamo oramai togliere
il punto interrogativo finale.
Dobbiamo ancora lavorare: come Ma-
ria Luisa Pombeni ha ricordato, esiste
ancora, per noi in Italia, il problema di
definire meglio le professionalità e i
percorsi formativi dei nostri operatori,
operazione che in Francia è stata fatta
da tempo. Ma alla conclusione di que-
sta giornata, “sentendo” il clima dei la-
vori e della informalità – un clima cal-
do, fatto di sintonia e armonia dei lin-
guaggi e degli interessi – mi sento di
dire che in dieci anni di lavoro diffici-
le e non sempre gratificante, abbiamo
costruito qualcosa che giudico più im-
portante della definizione dei profili
professionali (che oggi costituisce forse
un problema di facile soluzione).
Qualcosa che, personalmente, ho sem-
pre “invidiato” ai colleghi francesi dai
quali abbiamo tanto imparato: la loro
comunità professionale.
Oggi sento che in Italia stiamo co-
struendo una nostra comunità profes-
sionale, fatta non solo di linguaggi co-
muni, di pratiche condivise ma anche
di sentimenti: primo fra tutti, il senti-
mento di appartenenza. Sento che “i
brutti anatroccoli”, come ancora sta-
mattina si definivano alcuni degli ope-
ratori presenti, stanno oramai metten-
do le ali: non so se tutti diventeranno
dei cigni, ma siamo sulla strada buona!
Mi conferma in questa idea la presen-
za, a questo convegno, degli operatori
di “seconda generazione”, se posso
usare questa espressione, accanto agli
operatori di “prima generazione”.
Quello che ci sorregge oggi è il fatto di
credere che sia possibile ripercorrere
la favola del brutto anatroccolo. In
questo senso il lavoro fatto in Friuli-Ve-
nezia Giulia è un esempio felice. Non
ci si è limitati a copiare e importare
delle metodiche o degli strumenti: è

l’uso sinergico delle risorse regionali e
comunitarie (progetto SISIFO) permette
un supporto tecnico di qualità e la pre-
disposizione/adattamento di un nutrito
repertorio di nuovi strumenti (CD-
Rom- professioni).

Risultati ottenuti

Per l’utente: un’ottantina di persone
adulte hanno completato con soddisfa-
zione il percorso proposto (8-10 in-
contri), riportando generalmente una
migliorata consapevolezza delle pro-
prie competenze e dei propri obiettivi
professionali;
per il consulente: il bilancio si è dimo-
strato una metodologia particolarmen-
te coerente con la professionalità del-
l’orientatore, producendo maggior pa-
dronanza e competenza nella gestione
della consulenza orientativa con gli
adulti. Il percorso è stato vissuto dai
consulenti come soddisfacente e perti-
nente ai bisogni dei propri utenti, an-
che se piuttosto impegnativo e oneroso
in termini lavorativi;
per il servizio: la sperimentazione la-
scia in eredità un gruppo consistente di
operatori pubblici (15) in grado di ge-
stire percorsi di bilancio sull’intero ter-
ritorio regionale sulla base di un mo-
dello condiviso e unitario; un reperto-
rio di strumenti completo per l’attiva-
zione di linee di servizio sul bilancio;
un know how e un’esperienza da
diffondere e da condividere con il re-
sto del “Sistema”.

Criticità e prospettive

Alcuni snodi emersi nella sperimentazio-
ne rimangono ancora parzialmente irri-
solti: riguardano la rete di relazioni tra
servizi e operatori, l’onerosità (in termini
organizzativi) del percorso di bilancio, la
compresenza e la differenziazione con
altre pratiche orientative per adulti.
La sperimentazione è anche un contri-
buto per ripensare al “Sistema dei ser-
vizi per l’Orientamento Continuo” in
FVG, indipendentemente dalla possi-
bilità o meno di mettere a regime il
B.d.C. c/o i Centri di orientamento.

Considerazioni conclusive

Alessandra Selvatici
Associazione D.O.R.A.

È impresa ardua e quasi presuntuosa
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