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R innovare i sistemi educativi nella prospettiva dell’educazione
permanente per assicurare al maggior numero di persone un
esercizio attivo della cittadinanza è l’invito pressante che da

tempo l’Europa ci rivolge e al quale il nostro Paese deve saper corrispondere. Mi permetto
di ricordare solo alcune passaggi importanti:

1. sin dalla Conferenza internazionale di Amburgo del luglio del ’97 i Paesi partecipan-
ti si sono impegnati affinché l’educazione permanente diventasse una realtà significa-
tiva del XXI secolo 1;

2. con il Memorandum sull’istruzione e la formazione permanente 2 (ottobre 2000)
furono indicati alcuni messaggi chiave sui quali costruire il percorso di rinnovamento;

3 . s u c c e s s i vamente, con la comunicazione Re a l i z z a re uno spazio europeo dell’ a p p re n d i-
mento permanente 3 ( n ove m b re 2001), la Commissione europea tracciò le linee di que-
sto rinnova m e n t o ;

4. il 27 giugno scorso, infine, il Consiglio dell’Unione ha adottato una Risoluzione sul-
l’apprendimento permanente 4 che invita gli Stati a predisporre tutte le azioni neces-
sarie a promuovere l’educazione permanente. 

Il nostro Governo ha inteso muoversi nel solco di queste Raccomandazioni per pro-
muovere, anche nel nostro Paese, l’educazione permanente, e, in particolare, il sistema del-
l’Educazione degli Adulti.

L’impegno per l’educazione 
degli adulti

di MARIA GRAZIA SILIQUINI

1 C f r. Quinta Conferenza sull’ Educazione degli Adulti, D i c h i a razione di Amburgo sull’educazione degli
adulti, 14/18 luglio 1997.

2 Cfr. CCE, Memorandum sull’istruzione e la formazione permanente, Bruxelles 30/10/2000.
3 Cfr. CCE, Realizzare uno spazio europeo dell’apprendimento permanente, Bruxelles 21/11/2001.
4 Cfr. Consiglio, Risoluzione sull’apprendimento permanente, 27 giugno 2002.



D’altronde, in un Paese dove più di un terzo della popolazione (36,5%) 5 non ha
alcun titolo (o solo la licenza elementare), dove solo il 6,5% 6 è in possesso di una for-
mazione universitaria e dove quasi il 65% 7 della popolazione, indipendentemente dal
livello di istruzione, non raggiunge il secondo livello di competenza alfabetica, il pro-
blema dell’innalzamento dei livelli di istruzione e formazione e del potenziamento della
«competenza alfabetica» della popolazione rappresenta, sicuramente, uno dei compiti fon-
damentali dai quali dipende il futuro del nostro Paese. Un Paese «competitivo» è un Paese
che sa investire in istruzione e formazione, potenziando, in particolare, anche l’educazio-
ne permanente.

Infatti, il 18 settembre scorso si è concluso a Salisburgo il vertice del World Economic
Forum nel quale è stato presentato il «Rapporto Lisbona» sulla competitività dei Paesi del-
l’Unione. L’Italia è classificata al penultimo posto, avanti solo alla Grecia 8. La classifi-
ca si basa su otto «voci» corrispondenti ad altrettante azioni giudicate strategiche per assi-
curare competitività. Tra le «voci» compare la «Social inclusion» (con questa voce sono
indicati gli interventi finalizzati all’inclusione sociale, tra i quali quelli relativi all’educa-
zione permanente). In questa «voce» l’Italia è al posto n. 11 (avanti solo a Irlanda, Por-
togallo e Grecia).

Un Paese che ha a cuore il proprio destino ha il dovere, innanzitutto, di migliorare i
propri livelli di istruzione e formazione e, più in generale, quelli relativi alla «competen-
za alfabetica».

L’Educazione degli Adulti è una delle strade possibili; in questa direzione molto è
stato fatto, ma molto resta ancora da fare. 

Nel nostro Paese – grazie anche alla grande esperienza realizzata nell’istruzione tecni-
ca e professionale con i progetti Sirio ed Aliforti, l’Educazione degli Adulti si è evoluta verso
forme sempre più nuove e aggiornate. Tuttavia, accanto agli ottimi risultati raggiunti, sono
da registrare numerose criticità, tra le quali vorrei ricordare quelle relative alla mancan-
za di:

1. un piano nazionale di interventi prioritari, tale da corrispondere efficacemente ai
reali fabbisogni formativi della nostra popolazione adulta;

2. un sistema di accreditamento delle competenze, tale da favorire una reale valoriz-
zazione di tutte le dimensioni del sapere (formale, non formale, informale), condizio-
ne imprescindibile per un’efficace azione di educazione permanente in generale;

3. personale stabile e adeguatamente formato in grado di operare azioni didattiche più
consone alla specificità del sistema (garantire a tutti una cittadinanza attiva, attraver-
so il consolidamento delle competenze di base) e al carattere dell’utenza, per la quale
va superato il tradizionale rapporto insegnamento-apprendimento;
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5 Cfr. ISTAT, Annuario statistico italiano, 2002, p. 180.
6 Cfr. nota 5.
7 Cfr. «Dichiarazioni programmatiche» del Ministro Letizia Moratti.
8 Cfr. The Lisbon Review 2002-2003, p. 6, Table 5.



4 . una campagna di sostegno e comunicazione, tale da favo r i re non solo l’ o f f e rt a ,
ma, sopra t t u t t o, lo sviluppo del «bisogno» di formazione, prima ancora della sua
d o m a n d a ;

5. un dispositivo nazionale di monitoraggio e valutazione dei risultati per valutare
costantemente le competenze alfabetiche della popolazione adulta onde assicurare anche
un valido strumento per la pianificazione delle politiche di riequilibrio territoriale.

I prossimi anni ci dovranno vedere impegnati a superare tali criticità, attraverso la
ridefinizione del sistema, tenuto conto anche del nuovo assetto istituzionale delle compe-
tenze intervenuto a seguito della modifica del Titolo V della Costituzione. In questa dire-
zione il Governo ha già mosso primi passi. Ricordo, al riguardo, che abbiamo:

1. assunto l’educazione permanente tra i principi ispiratori del nuovo sistema educa-
tivo, prevedendo in particolare nel relativo piano programmatico di interventi finan-
ziari una voce dedicata specificamente all’Educazione degli Adulti 9; ciò per inserire a
pieno titolo l’Educazione degli Adulti nel sistema educativo nazionale.

2 . individuato il potenziamento dell’EDA come uno degli impegni specifici del
Gove r n o. In part i c o l a re, abbiamo inserito lo sviluppo ed il consolidamento del siste-
ma tra gli obiettivi del Piano nazionale per l’occupazione (NAP 1 0); nel Patto per
l’ Italia, inoltre, abbiamo affermato che l’ « o b i e t t i vo prioritario [del Governo è] l’ a c-
quisizione diffusa di un più alto livello di competenze di base (linguistiche, mate-
matiche, tecnologiche, sociali), mediante iniziative di educazione permanente degli
a d u l t i » 1 1.

3. predisposto un’azione di monitoraggio delle azioni formative svolte in questi anni
dai Centri Territoriali Permanenti; a differenza delle precedenti rilevazioni quest’an-
no la rilevazione è stata condotta con la collaborazione del Servizio per l’automazione
informatica e l’innovazione tecnologica del MIUR; per la prima volta, così, pur nella
provvisorietà dei dati sinora acquisiti, siamo nelle condizioni di conoscere luci ed ombre
del sistema e di acquisire ogni utile informazione per definire la sua futura azione. In
questa direzione molto va ancora fatto.

Oggi, infine, aggiungiamo una tassello importante al processo di consolidamento e di
sviluppo del sistema EDA nel nostro Paese.

I lavori che oggi pubblichiamo, per i quali ringrazio sentitamente gli autori e quanti
hanno contribuito alla loro realizzazione, costituiscono infatti, un interessante contributo
per il futuro lavoro di definizione degli standard nazionali nel sistema dell’Educazione
degli Adulti e di consolidamento del sistema.
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9 Cfr. Delega al Governo per la definizione delle norme generali sull’istruzione e dei livelli essenziali delle pre-
stazioni in materia di istruzione e formazione professionale, artt. 1 e 2.

10 C f r. Mi n i s t e ro del Lavo ro delle Politiche sociali, Piano Nazionale d’ Azione per l’ Oc c u p a z i o n e, giugno
2002, Raccomandazione 5, p. 34.

11 Cfr. Patto per l’Italia, 2.2 L’educazione per l’occupabilità.



Ora ci attende una lunga e faticosa attività di studio e di ricerca che dovrà vedere i
mille attori del sistema impegnati in un confronto serrato per approfondire i risultati della
ricerca ed elaborare più ampie e condivise ipotesi, anche sulla base dell’eccellente patrimo-
nio pregresso.

Se questo patrimonio non può essere disperso, come è giusto che sia, esso, però, va valo-
rizzato e ottimizzato in funzione del nuovo assetto che il sistema dovrà necessariamente
assumere anche in considerazione del mutato quadro istituzionale e, in particolare, del
nuovo disegno di riforma della scuola.

Il prossimo piano nazionale degli interventi andrà finalizzato, anche attra verso una
ridefinizione organizzativa, esclusivamente alla realizzazione di percorsi mirati a
f a vo r i re l’acquisizione ed il mantenimento delle competenze di base della popolazione
a d u l t a .

Almeno 700.000 persone, già a partire dal prossimo anno, dovranno essere messe nelle
condizioni di acquisire quelle competenze linguistiche, matematiche, tecnologiche e socia-
li indicate dal Consiglio europeo di Lisbona del 2000 come patrimonio irrinunciabile di
ciascun individuo.

Il grande obiettivo di garantire un’acquisizione diffusa di un più alto livello di compe-
tenze di base sarà la grande sfida dei prossimi anni; una sfida che potremo vincere nella
misura in cui tutti i soggetti, impegnati ai vari livelli nel sistema, sapranno assicurare la
loro attiva partecipazione.

La priorità di un Piano nazionale di alfabetizzazione funzionale non intende pre-
giudicare la locale progettazione integrata, ma anzi la valorizza affidandone la completa
responsabilità ai territori e dotandola del necessario contesto di riferimento: l’acquisizione
ed il consolidamento delle competenze di base come prima finalità.

Il Piano nazionale di alfabetizzazione funzionale andrà accompagnato da un Piano
di monitoraggio permanente delle competenze alfabetiche della popolazione adulta in
grado di misurare i risultati in termini di efficienza e di efficacia e da una grande cam-
pagna di comunicazione in grado di favorire la domanda e potenziare l’offerta; in que-
sta prospettiva auspico che anche nel nostro Paese, così come nel resto d’Europa, si possa
organizzare a livello nazionale la «Settimana dell’adulto che apprende».

I lavori che seguono costituiscono un primo passo importante verso lo sviluppo ed il
consolidamento del sistema di Educazione degli Adulti nel nostro Paese; gli appro f o n-
dimenti di comparazione internazionale, pubblicati nel primo volume, forn i s c o n o,
infatti, interessanti elementi di confronto dei quali sarà opportuno tener conto nel lavo-
ro dei prossimi anni; la messa a sistema dell’E D A non potrà pre s c i n d e re, infatti, dal-
l’indispensabile contesto europeo ed internazionale che il primo volume restituisce in
modo efficace e puntuale; le ipotesi, poi, di standard delle competenze degli adulti pub-
blicate nel secondo volume e per le quali ringrazio l’INDIRE, nella persona della pro-
f e s s o ressa Fuscagni, ed il professor Guasti, ra p p resentano indubbiamente un eccellente
contributo teorico-scientifico a quello che sarà il futuro lavo ro di definizione degli stan-
d a rd; il futuro dell’E D A, in part i c o l a re, e, più in generale, del sistema educativo nazio-
nale dipenderà dalla efficacia con la quale il livello nazionale saprà determ i n a re, nel-
l’ambito delle proprie competenze, così come definite dal nuovo assetto istituzionale, «i
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l i velli minimi essenziali delle prestazione», dei quali gli standard ra p p resentano un’ a r-
ticolazione. Una grande sfida ci attende, ma sono convinta che, con l’aiuto di tutti,
s a p remo vincere la scommessa e port a re il nostro Paese a livelli sempre più alti e com-
p e t i t i v i .

Mi sia consentito concludere con una massima, ormai famosissima per gli addetti ai
lavori, «Quando fai piani per un anno, semina grano. Se fai piani per un decennio, pian-
ta alberi. Se fai piani per la vita, forma ed educa le persone».
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Q U A D E R N I

degli Annali dell’Istruzione



Parte I

Competenze,
teoria degli standard,
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1
Le competenze:
il problema dei fondamenti

■ 1.1 La formazione tra comportamentismo
e cognitivismo

Possiamo intendere la formazione – sulla base dei documenti
comunitari (cfr. rapporti Delors e Cresson), nazionali e regio-
nali considerati dalla ricerca – come il processo attraverso il

quale evenienze ed attività diverse (occasionali ed intenzionali, dirette ed indirette)
promuovono l’apprendimento (l’acquisizione e lo sviluppo) di competenze relative al
conoscere, al fare, all’essere, al vivere con gli altri. Come un processo, quindi, il cui
esito o la cui finalità sia apprendere a conoscere, a fare, ad essere, a vivere con gli altri.
Formazione, in questo senso, si dà sempre e comunque: lungo l’intero arco della vita ed
in tutte le circostanze e situazioni dell’esistenza. Lo voglia o non lo voglia, in forma
occasionale od intenzionale, diretta o indiretta, sempre e comunque il soggetto acqui-
sisce e sviluppa competenze: sempre e comunque conosce, fa, è, vive con gli altri; sem-
pre e comunque apprende a conoscere, fare, essere, vivere con gli altri. Su questo sfon-
do si delinea la intenzionalità e direttività propria dei contesti educativi. E però sem-
pre in modo da accogliere, utilizzare ed orientare gli aspetti ed i momenti occasionali
ed indiretti del processo formativo.

I nodi teorici più rilevanti attorno a cui ruotano i documenti (non sempre scio-
gliendo le relative difficoltà) sembrano i seguenti:

• la società del futuro come società cognitiva ed il conseguente diritto all’apprendi-
mento ed alla formazione;

• la natura processuale della formazione e, con essa, il suo sempre e comunque;
• i concetti di apprendimento e di competenza;
• il problema della misurazione delle competenze;
• il rapporto competenze standard.
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Sullo sfondo sta la centralità del soggetto ed il profilo dinamico della soggettività,
in quanto implicati da quanto precede. Questo richiede la messa a fuoco di alcuni
nodi correlati, quali

– l’esperire e la sua complessità;
– la motivazione;
– la consapevolezza ed il controllo delle strategie di apprendimento.

Si configura, nell’insieme, una sequenza del tipo: società cognitiva (nella quale la
posizione di ciascuno è determinata dalla sua capacità di apprendere), diritto all’ap-
prendimento ed alla formazione, apprendimento (acquisizione e sviluppo) di compe-
tenze, definizione di standard, sistema integrato (rilevante nella misura in cui gli stan-
dard consentono il passaggio dall’uno all’altro sistema formativo e la conseguente con-
fluenza in un unico sistema di formazione scolastica, formazione professionale e for-
mazione sul lavoro): ne risulta una architettura abbastanza complessa (Figura 1).

■ Figura 1 ■

Pur tenendo presente questa architettura (ed i nodi teorici attorno a cui ruotano i
documenti considerati), ci limitiamo in questo appunto a porci alcuni interrogativi ed
a cercare alcune risposte in un ambito di pensiero circoscritto. Le domande sono le
seguenti: come si apprende? Come si acquisiscono e sviluppano le competenze? Come
si promuove l’apprendimento e, in particolare, la formazione di competenze? Le rispo-
ste le cercheremo in due direzioni: anzitutto nel comportamentismo e nel cognitivi-
smo in quanto matrici culturali, a nostro giudizio, delle assunzioni dei documenti
considerati; in secondo luogo nel pensiero ermeneutico, integrato dal costruttivismo
piagettiano, in quanto costituiscono una delle possibilità di allargamento dell’oriz-
zonte culturale di riferimento.
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1.1.1 Matrici culturali dei documenti esaminati

Il comportamentismo. All’inizio del Novecento era ancora dominante, in psicologia,
l’introspezionismo, che risaliva a W. Wundt ed a E. Tichtener. Era un orientamento
decisamente soggettivistico, che assumeva come oggetto di studio la coscienza e come
metodo di indagine l’introspezione. Ad esso reagisce il comportamentismo (o beha-
viorismo, dall’inglese behavior, comportamento), sorto nel contesto della cultura
nordamericana, che propone un approccio di tipo strettamente oggettivo. J.B. Wat-
son, nello scritto programmatico La psicologia secondo i comportamentisti (1913), cri-
tica l’approccio introspezionista, in quanto i fenomeni della coscienza sfuggono alla
metodologia sperimentale, e propone di attenersi allo studio dei soli comportamenti
osservabili e dei processi nervosi periferici. Adottando questa prospettiva, interpreta il
comportamento come un insieme di prestazioni determinate da forme rigide di con-
dizionamento ambientale, secondo il nesso stimolo-risposta (S-R). Gli studi successi-
vi, come quelli sull’apprendimento di E.R. Guthrie, C.L. HuIl, B.F. Skinner, in parte
dipendenti dalle teorie del russo I.P. Pavlov, pur discostandosi da alcune tesi di Wat-
son (ad esempio mitigandone il meccanicismo e riconoscendo l’importanza dei pro-
cessi nervosi centrali) si mantengono sulla stessa linea, che privilegia il condiziona-
mento dell’ambiente sull’organismo animale ed umano.

Nell’insieme il comportamentismo assume dunque come oggetto della psicologia
unicamente il comportamento, cioè l’insieme delle manifestazioni (animali ed umane)
osservabili, verificabili e misurabili, lo riconduce a forme di adattamento dell’organi-
smo all’ambiente e vede comportamento animale e comportamento umano in conti-
nuità, tanto da trasferire all’uomo i risultati conseguiti negli esperimenti condotti sugli
animali. L’apprendimento è concepito anch’esso come una forma di adattamento
all’ambiente e precisamente come un mutamento del comportamento indotto dall’e-
sperienza. Questo richiamo all’esperienza, di per sé fecondo, è per così dire amputato
dal riduttivismo comportamentista, che legge l’esperienza unicamente attraverso i dati
direttamente osservabili e la interpreta in termini di semplice adattamento e di con-
dizionamento ambientale. Occorrerà liberare questo principio da tali angustie, per
svolgerne tutte le implicazioni. La struttura dell’apprendimento, infatti, come quella
del comportamento, è data dal nesso stimolo-risposta (S-R): un nesso meccanico, che
esclude una attività di rielaborazione da parte del soggetto. Questo è in certo senso
messo tra parentesi: la mente ed il cervello sono considerati come una «scatola nera»,
cioè come dispositivi che non possono essere indagati (Figura 2).

■ Figura 2 ■

A questa visione dell’apprendimento corrisponde una rappresentazione della com-
petenza come comportamento osservabile e misurabile. Diventa così una procedura
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rigida, funzionale a compiti circoscritti, definiti a partire dalle attività richieste e non
dalla creatività del soggetto. «Competente» è chi sa fare qualcosa, eseguendo con pre-
cisione le operazioni prescritte ed applicando puntualmente le istruzioni. Le compe-
tenze, in tal modo, sono difficilmente distinguibili da standard prefissati; in termini
rigorosamente comportamentistici, le competenze possono essere definite «compor-
tamenti standard». Esse possono essere promosse, di conseguenza, solo attraverso una
formazione sul lavoro (produttivo o scolastico che sia), tutta giocata sulla ripetitività
migliorativa dell’esercizio.

I presupposti del comportamentismo attingono a varie correnti. Il retroterra è
costituito dalle forme più diffuse di empirismo, meccanicismo ed associazionismo. Su
questo sfondo si delineano influenze diverse. Tra le più significative ed influenti ne
ricordiamo tre:

– il positivismo e soprattutto, successivamente, il neopositivismo, secondo il quale la
scienza deve fondarsi su dati empirici verificabili;

– il pragmatismo e la concezione strumentale della conoscenza;
– l’evoluzionismo darwiniano (per il quale v’è continuità tra comportamento ani-

male e comportamento umano) ed il funzionalismo che, derivato dall’evoluzioni-
smo, riconosce come questo un’influenza determinante all’ambiente ed all’adatta-
mento ad esso.

Il convergere ed il fondersi di questi cespiti teorici spiega la rigidità delle dottrine
comportamentistiche e la loro incapacità di fondare una teoria della formazione sod-
disfacente rispetto alle evidenze ed alle prassi di oggi. Di fatto, esso è stato criticato
soprattutto per il riduttivismo (rifiuto a considerare i processi cognitivi complessi,
senza ridurli a meccanismi elementari) e per la tendenza ad applicare all’uomo i risul-
tati sperimentali ottenuti sugli animali. Queste critiche, assieme al neocomportamen-
tismo (che interpone tra lo stimolo e la risposta delle mediazioni di natura simbolica)
segnano il passaggio al cognitivismo.

Il cognitivismo. Sorto attorno agli anni Sessanta, non costituisce un sistema unita-
rio e coerente e preferisce, ad una teoria di carattere generale, la elaborazione di model-
li relativi a problemi particolari. Nonostante questo, i vari autori – tra i quali possia-
mo ricordare G.A. Miller, E. Galanter, K. Pribram (che pubblicano assieme, nel 1960,
Piani e struttura del comportamento) e U. Neisser (autore dell’opera Psicologia cogniti-
vista, uscita nel 1967) – si riconoscono tutti in una concezione dinamica e creativa
della mente. Questa corrente si differenzia dal comportamentismo e più in generale
dall’empirismo e dall’associazionismo per il rilievo dato al soggetto. Questo è consi-
derato un sistema complesso, in grado di selezionare ed elaborare informazioni, di
prendere decisioni, di interagire con l’ambiente e di assumere nei suoi confronti atteg-
giamenti autonomi, non meccanicamente dipendenti dagli stimoli ricevuti.

Significativamente, alla coppia stimolo-risposta è sostituita la coppia entrata e usci-
ta, input-output (Figura 3).
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■ Figura 3 ■

Più che a correnti filosofiche, il cognitivismo si rifà alle scienze dell’informazione
ed alla cibernetica, ma anche alla matematica (ad esempio, alla teoria dei giochi) ed
alla linguistica. A proposito di quest’ultima particolare influenza ha avuto Chomsky e
la sua distinzione tra competence e performance. Fra altri autori affini, valorizzati
soprattutto negli ultimi decenni, e in qualche misura appartenenti anch’essi al cogni-
tivismo, va ricordato soprattutto Piaget, con il suo costruttivismo e la connessa teoria
generale dell’assimilazione e dell’adattamento.

L’impostazione generale del cognitivismo e l’incrocio delle influenze appena men-
zionate determinano una dottrina dell’apprendimento radicalmente diversa da quella
del comportamentismo. Trova spazio, in essa, la valorizzazione di operazioni quali la
percezione, l’attenzione e l’osservazione, l’imitazione, la memorizzazione, la motiva-
zione, la metacognizione (consapevolezza e controllo delle strategie cognitive). Una
serie di processi che innervano l’esperienza ed inseriscono l’apprendimento nel pro-
cesso di formazione delle competenze. Queste non sono più da intendersi come un
saper fare rigido e precostituito dagli ambiti operativi, ma come un patrimonio flessi-
bile del soggetto, acquisito e sviluppato attraverso esperienze le più diverse, occasio-
nali ed intenzionali, e che lo abilita ad inserirsi creativamente in un ampio ventaglio
di attività. Prende rilievo, così, la competenza come un saper apprendere (la compe-
tenza delle competenze), saper fare, saper essere e saper vivere con gli altri. E si verifi-
ca un distacco abbastanza profondo tra competenza e standard. La competenza non
può più assolutamente essere considerata come un comportamento od una prestazio-
ne standard. È da intendersi, invece, come un potenziale di risorse (conoscitive, tec-
niche, relazionali, emotive ed affettive, ecc.) multiverso e flessibile, in grado di offrire
prestazioni in ambiti ed a livelli diversificati. Il che comporta, fra l’altro, che essa può
essere attestata da singole prestazioni, ma non può mai essere misurata, avendo la
potenzialità di produrre prestazioni diverse, per qualità e modalità, da quelle consta-
tate. Questo riconoscimento deriva da una teorizzazione, almeno implicita, della espe-
rienza in termini nuovi, più ricchi e complessi di quelli del comportamentismo. E non
può che essere così, visto il confluire in essa delle operazioni sopra menzionate (per-
cezione, attenzione, osservazione, imitazione, memorizzazione, motivazione, metaco-
gnizione) e delle pratiche e dei tentativi corrispondenti.

Le elaborazioni più mature del cognitivismo si hanno con l’adozione delle teorie
(più esattamente di alcuni elementi delle teorie) di Chomsky e di Piaget. Dal primo
accoglie l’idea del potere generativo delle competenze e dal secondo l’impianto
costruttivistico e la distinzione tra assimilazione ed adattamento (noi preferiremmo
dire ristrutturazione, termine fra l’altro usato da Piaget). Sono elementi che amplia-
no, approfondiscono ed offrono fondamenta più sicure all’assunto fondamentale di
questa posizione di pensiero, secondo la quale il soggetto è considerato «un sistema
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complesso» in grado di selezionare ed elaborare informazioni, di prendere decisioni,
di interagire con l’ambiente e di assumere nei suoi confronti atteggiamenti autonomi,
non meccanicamente dipendenti dagli stimoli ricevuti.

Chomsky ha introdotto nella linguistica la distinzione c o m p e t e n c e - p e rf o rm a n c e
(binomio accostato a quello saussuriano di l a n g u e - p a ro l e ed a quello di c o d i c e - m e s s a g-
g i o). La competenza è un sistema di regole linguistiche, interiorizzato dal locutore ,
mediante il quale si possono formare e compre n d e re un numero infinito di enunciati e
la p e rf o rm a n c e è l’esecuzione o realizzazione della competenza negli atti locutori, subor-
dinata a diversi condizionamenti individuali e sociali (conoscenze, memoria, emotività,
e s p e r i e n ze, ambiente socio-culturale). In analogia con questi principi, il cognitivismo
può considerare la competenza conseguita con l’ a p p rendimento e la formazione come
un insieme di regole interiorizzate, in qualche modo astratte, che hanno una capacità
g e n e r a t i va, virtualmente infinita o comunque assai ampia, nei confronti dei comport a-
menti, delle conoscenze, delle tecniche, delle relazioni e di ulteriori competenze .

Piaget, da parte sua, propone l’idea di «schema operativo» come struttura o model-
lo di una classe di azioni e comportamenti e dimostra che il variare delle situazioni e
il sopravvenire di nuove esperienze modifica gli schemi stessi, aumentandone il pote-
re produttivo di azioni e comportamenti. Questa modificazione, a seconda della novi-
tà e della forza delle situazioni e delle nuove esperienze, può limitarsi ad una sempli-
ce assimilazione del nuovo o determinare una vera e propria trasformazione dello sche-
ma, per accomodamento (o ristrutturazione). La competenza, nel contesto cognitivista,
è assai vicina allo schema piagettiano e ne viene configurata dinamicamente (come
accade, del resto, in relazione alle strutture astratte chomskyane). Si rafforza, pertan-
to, la sua dimensione flessibile e multiversa, la sua capacità di produrre prestazioni
sempre più ricche e sempre diverse. E, insistiamo, la difficoltà a misurarla attraverso
standard predefiniti.

Risulta altresì chiaro, da tutto il discorso precedente, che la formazione delle com-
petenze non è ottenibile se non stimolando il soggetto attraverso la molteplicità delle
situazioni e delle esperienze ed attraverso lo sforzo, cui il soggetto dev’essere indiriz-
zato e sostenuto, a riflettere sulle situazioni che vive e le esperienze che fa, ad appren-
dere da esse, a diventare consapevole delle proprie strategie di apprendimento ed a
controllarle, a volgersi dagli apprendimenti occasionali a sistemazioni sempre più
ampie e sempre più coerenti. Si definisce così un modello formativo centrato sul sog-
getto, creativo, assolutamente lontano da modello comportamentista, essenzialmente
rigido e ripetitivo. Vi è da chiedersi, tuttavia, se l’adozione dei modelli delle scienze
dell’informazione e della cibernetica non limitino ancora l’orizzonte dell’esperienza ed
il ventaglio di possibilità aperte all’apprendimento ed alla formazione delle compe-
tenze. E se non sia opportuno mettere meglio a fuoco i problemi relativi all’emotivi-
tà, all’affettività ed alla relazione con gli altri.

Se ora confrontiamo, nella prospettiva d’una possibile teoria della formazione, i
documenti presi in esame (comunitari, nazionali e regionali) con le dottrine illustra-
te, possiamo ricavarne alcuni temi meritevoli d’essere approfonditi:
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• i vari documenti, considerati nella loro successione cronologica, delineano un iti-
nerario che, procedendo dal comportamentismo al cognitivismo, consegue una
progressiva valorizzazione delle risorse del soggetto;

• la definizione dell’apprendimento ricavata dal comportamentismo – mutamento
del comportamento indotto dall’esperienza – può ritenersi una acquisizione valida,
di fatto ripresa da più parti. Ciò che non è accettabile, tuttavia, è la riduzione del-
l’esperienza a ciò che è osservabile e verificabile, al condizionamento ambientale, al
nesso meccanico tra stimolo e risposta;

• una teoria non solo dell’apprendimento ma della formazione nel suo complesso
non può che ruotare attorno al concetto di esperienza, liberato dalle angustie e
dalla rigidità del comportamentismo. È importante, allora, coglierla nella sua glo-
balità e complessità e nel suo dinamismo. La via indicata dal cognitivismo è per-
corribile, ma può essere ampliata ed approfondita, ad esempio utilizzando i con-
tributi offerti dalla fenomenologia e dall’ermeneutica filosofica e dalle scienze
cognitive;

• l’idea di competenza maturata in seno al cognitivismo (soprattutto con gli appor-
ti di Chomsky e Piaget) sembra conforme alle esigenze e prospettive espresse nei
documenti e nella prassi che si è venuta istituendo. Non è chiaro, tuttavia, come la
sua flessibilità, onnivalenza e generatività possa conciliarsi con la necessità di misu-
rarla con degli standard prefissati. Sembra inevitabile privilegiare degli standard di
fatto (prestazioni medie), in grado di attestare il raggiungimento di competenze in
ambiti determinati e tuttavia non in grado di quantificare e misurare la competen-
za complessiva conseguita da un soggetto;

• una teoria della formazione, funzionale agli scopi della nostra ricerca, richiede in
ogni caso che siano approfonditi almeno tre ambiti di ricerca: la struttura dell’e-
sperienza, le dinamiche dell’apprendimento, la formazione delle competenze ed il
problema degli standard.

1.1.2 Spunti per un allargamento dell’orizzonte culturale

Una delle ipotesi di lavoro da esplorare è studiare gli ambiti indicati tenendo presen-
te la distinzione chomskiana competence-performance e sviluppando alcune suggestio-
ni provenienti dal concetto di formatività (che Luigi Pareyson dapprima ha elaborato
in sede estetica e successivamente ha messo a punto in sede antropologica ed ontolo-
gica) e dall’impianto costruttivistico conferito da Jean Piaget alle sue tesi di epistemo-
logia genetica.

La formatività . La formatività – secondo Luigi Pareyson – è la struttura, il carat-
tere, la capacità insita nel formare. Ora, formare significa anzitutto fare, poieîn. Ma un
fare che consiste nello svolgere le cose e trarle alla forma che esigono e che loro com-
pete. E forma significa organismo vivente di vita propria, essenzialmente dinamico,
risultato e riuscita d’un processo di formazione, tale da includere e concludere i movi-
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menti di tale processo e da essere nel contempo aperto e disponibile ad ulteriori svol-
gimenti 1. A una tale concezione della forma consegue il carattere inventivo e tentati-
vo del formare, talché il «fare» è veramente un «formare» solo quando «nel corso stes-
so dell’operazione inventa il modus operandi, e definisce la regola dell’opera mentre la
fa, e concepisce eseguendo, e progetta nell’atto stesso che realizza. Formare, dunque,
significa ‘fare’, ma un tal fare che, mentre fa, inventa il modo di fare» 2.

La formatività è un tal fare e dunque, come scrive Pareyson in più luoghi, un
«nesso inseparabile di invenzione e produzione». Essa è caratteristica, anzitutto, della
natura. Questa è produzione incessante di forme, figurazione continua, organismo
vivo ed autostrutturantesi. Anche la formatività naturale, sospinta da quel che Parey-
son chiama nisus formativus, è un fare che, mentre fa, inventa il modo di fare. Anche
il suo è un procedere tentativo ed inventivo.

Sul prolungamento del nisus form a t i v u s naturale si sviluppa la formatività del-
l’intera operosità umana. In quanto il formare è un fare che, mentre fa, inventa il
modo di fare, qualunque attività, morale o pratica o speculativa, ha sempre due
aspetti: un fare, che è un figurare e dar forma alle cose, un connetterle e stru t t u r a r-
le in organismi compiuti; ed un tentare ed inve n t a re il modo di fare più idoneo alla
riuscita dell’ o p e r a .

Anzitutto è sempre un fare, un produrre, un realizzare. Ciò è evidente nella produzio-
ne di oggetti, ma appare chiaramente anche in altre operazioni, come nel pensare e nell’a-
gire. In secondo luogo quest’attività non può produrre opere se non tentando ed inventan-
do via via il modo in cui debbono essere fatte, un porre problemi, costituendoli a partire
dai dati informi dell’esperienza, e trovarne, tentando ed inventando, le soluzioni.

Se il nisus form a t i v u s p e rvade e sospinge ogni realtà e se ogni opera dell’uomo è
s e m p re f o rm a t i va e non si può pensare, agire od operare se non formando, allora la
formatività umana non è altro che un’ e s p ressione di quella naturale, che deriva da
essa e ad essa si congiunge. Vi è perciò tra formatività naturale ed azione formante
umana una collaborazione, un dialogo, una complicità profonde. Questo dà luogo a
due sviluppi, per noi di grande interesse: il carattere assieme re c e t t i vo ed attivo della
formatività e, conseguentemente, la coincidenza, nella persona, di autorelazione ed
e t e ro re l a z i o n e .

Anzitutto la formatività si mostra come un’attività che può esser tale solo essendo
recettiva e dunque né creatrice, né passiva imitatrice. La recettività è tutt’altra cosa
della passività. Io sono recettivo nella misura in cui accolgo qualcosa, lo sviluppo, ne
esercito ed estendo le virtualità. L’uomo è tanto attivo quanto recettivo; è attivo nella
misura in cui è recettivo e recettivo nella misura in cui è attivo. E ciò perché l’atti-
vità umana è prolungamento di una ulteriore e più profonda attività, che riceve, cui

1 Cfr. L. PAREYSON, Filosofia della persona, in Esistenza e persona, Il Melangolo, Genova 1985, p. 224; Este-
tica. Teoria della formatività, Sansoni, Firenze 1974, p. 7. Questo concetto di forma ha precedenti illu-
stri. Si pensi, ad esempio, alla teorizzazione aristotelica e tomista della forma come principio di orga-
nizzazione ed attività degli enti o, in epoca contemporanea, alla «forma vivente» di R. Guardini ed alla
«Vita delle forme» di H. Focillon.

2 L. PAREYSON, Estetica. Teoria della formatività, cit., p. 59.
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consente e che sviluppa nel suo essere, vivere e fare. Egli non può riceverla se non eser-
citandola, né può esercitarla se non ricevendola, come può constatarsi soprattutto
nella libertà. Questo principio, che trova fondamento e sviluppo sul terreno dell’on-
tologia, è efficace in tutto l’operare dell’uomo.

Se nell’operare formativo si è attivi nella misura in cui si è recettivi e si è recettivi
nella misura in cui si è attivi, ciò significa che la persona diventa formante e capace di
formare solo accogliendo e sviluppando gli impulsi della cosa da formare, e, natural-
mente, forma la cosa solo sviluppando ed esercitando la propria capacità formante. La
formatività, allora, si esercita contemporaneamente su di sé e sulla cosa e stabilisce,
indisgiungibilmente, una relazione con sé ed una relazione con la cosa. Nella forma-
tività autorelazione ed eterorelazione coincidono. Pareyson ha teorizzato dai primi
scritti fino agli ultimi la coincidenza di autorelazione ed eterorelazione. «La persona è
una tal relazione con sé che si costituisce come tale solo in quanto è, al tempo stesso,
relazione con altro» 3. Siffatta coincidenza si salda con la reciprocità soggetto-oggetto,
teorizzata lungo l’intero svolgimento della riflessione filosofica 4.

Struttura dell’esperienza. Il primo effetto della formatività si ha nella costituzione,
strutturazione e ristrutturazione dell’esperienza. L’esperienza infatti può essere conce-
pita, in prima approssimazione, come l’insieme degli atteggiamenti, delle rappresen-
tazioni, delle reazioni, delle azioni e dei comportamenti che intessono il vivere quoti-
diano. O, globalmente, come il vissuto di cui siamo consapevoli. Ma essa diviene e si
trasforma continuamente, continuamente assume forme sempre più complesse. È il
prolungamento della formatività naturale nella formatività umana. Si sviluppa e cre-
sce su se stessa con un processo organico di assimilazione e ristrutturazione 5.

Questo significa che l’esperienza che si fa si colloca naturalmente in un quadro per
l’essenziale già costituito dalla esperienza che si ha. Lungo l’intero corso dell’esisten-
za le impressioni (sensazioni, percezioni, sentimenti) e le azioni tendono a collegarsi,
confermarsi ed intrecciarsi l’un l’altra, fino a coagularsi in nuclei stabili e connessioni
tipiche. Allora si fissano nell’orizzonte empirico dei punti fermi: le caratteristiche di
un oggetto o di una struttura fisica, il comportamento abituale d’una persona, d’un
gruppo, d’una comunità, le nostre stesse reazioni tipiche di fronte a situazioni date (lo
«stile» d’essere, di atteggiarsi e di agire che andiamo via via assumendo), ecc. E, con i

3 L. PAREYSON, Situazione e libertà, in Esistenza e persona, Il Melangolo, Genova 1985, p. 229. Ma espres-
sioni identiche o simili ricorrono assai spesso negli scritti di Pareyson.

4 Si vedano le riflessioni sui rapporti tra attività diretta ed attività riflessa, e quelle sulla reciprocità di sog-
getto ed oggetto, sé e altro da sé sviluppate da Aristotele a Tommaso, da Hegel a Kierkegaard, da Hei-
degger a tutta l’ermeneutica filosofica. Particolarmente istruttivo, in questo ambito, è lo studio della no-
zione di reflexio, nel Liber de Causis e soprattutto nel commento che ne fa Tommaso, nonché nelle loro
riprese moderne e contemporanee.

5 C f r. J. PI AG E T, Psicogenesi e storia delle scienze, Ga rzanti, Milano 1985: «La fonte generale degli stru m e n t i
di acquisizione […] è l’assimilazione degli oggetti o avvenimenti a schemi o strutture anteriori del sog-
getto, e ciò a partire dai riflessi a livello della psicogenesi fino alle forme più elevate del pensiero scienti-
fico» (p. 303). Il carattere generale dell’assimilazione si inquadra in una epistemologia costruttivista «nel
senso di uno strutturalismo genetico e costruttivo, poiché assimilare significa strutturare» (p. 304).
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punti fermi, si fissano tra essi rapporti ricorrenti: le collocazioni spazio-temporali, le
congiunzioni e disgiunzioni tra vari elementi, la elaborazione del reale, del possibile e
dell’immaginario, nonché, naturalmente, la nostra relazione emotiva ed affettiva con
il tutto e con i suoi elementi. Continuamente collochiamo, spostiamo, aggreghiamo,
disaggreghiamo, disponiamo e trasformiamo variamente segmenti empirici anche ete-
rogenei, ci figuriamo cose che non sono, sogniamo fatti che potrebbero accadere, pro-
gettiamo i modi più diversi per modellare e trasfigurare il reale 6. L’esperienza dunque,
oltre a consolidarsi in nuclei stabili, è modellata da connessioni di tipo spazio-tempo-
rale, sintetico, analitico e fantastico, emotivo ed affettivo – ed assume una struttura
sempre più articolata.

Questa riorganizzazione o ristrutturazione dell’esperienza si sviluppa lungo una
linea continua che, pur con momenti di discontinuità e di apparente frattura, va dal
bambino, all’adulto, al sapere disciplinare. Chi ha posto più efficacemente in rilievo
la continuità dell’esperienza è Jean Piaget. «Il nostro punto di partenza è che c’è con-
tinuità nello sviluppo del sistema cognitivo, dal bambino fino agli uomini di scienza,
passando attraverso l’adulto ‘normale’ (non raffinato dalla scienza)» 7. D’altra parte «se
gli stadi successivi della costruzione delle differenti forme del sapere sono fortemente
sequenziali – e cioè se ognuno di essi è al tempo stesso il risultato delle possibilità aper-
te dal precedente e la condizione necessaria del seguente, – ogni stadio in realtà inizia
con una riorganizzazione, su un nuovo piano, delle acquisizioni principali accumula-
tesi nei precedenti» 8. In tale continua e progressiva ristrutturazione dell’esperienza
sono sempre operanti i due principi pareysoniani sopra ricordati: la connessione tra
attività e recettività e quella tra autorelazione ed eterorelazione (o, se si preferisce, tra
riflessività ed operatività).

L’apprendimento. All’interno e nel farsi del divenire dell’esperienza si colloca l’ap-
prendimento, anch’esso frutto di formatività. Esso infatti non è altro che l’incremen-
tarsi della esperienza e determina, con il novum che di volta in volta si aggiunge (l’e-
sperienza che si fa) ed interagisce con ciò che è acquisito (l’esperienza che si ha), lo
strutturarsi e ristrutturarsi dell’esperienza stessa, il suo prender forma in modi sempre
più complessi.

Anzitutto l’apprendimento è un fatto naturale, che accade spontaneamente nel
naturale decorso dell’esperire umano. Qualunque attività, teorica o pratica, fisica o
spirituale, personale o sociale esige e promuove delle forme di apprendimento. Quan-
do usiamo degli strumenti, quando abbiamo a che fare con oggetti fisici o culturali,
quando intratteniamo relazioni con altri, nel lavoro o negli scambi sociali, quando
intraprendiamo nuove iniziative di lavoro – sempre apprendiamo qualcosa, nuove

6 Queste operazioni semplici, che stanno a fondamento della elaborazione dell’esperienza e del pensiero
umano, sono riscontrate e studiate dalla psicologia e dalla epistemologia genetica (cfr. J. PIAGET, Episte-
mologia genetica, Laterza, Bari 1971) e le troviamo riprese ed utilizzate in sede didattica, ad esempio nei
programmi delle scuole elementari.

7 J. PIAGET, Psicogenesi e storia delle scienze, Garzanti, Milano 1985, p. 296.
8 Ivi, p. 25.
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conoscenze, nuove tecniche, nuovi modi di essere e di operare. È sempre stato così,
ma oggi la cosa è molto più evidente: i processi di trasformazione cui assistiamo e di
cui siamo attori sono per ampia parte processi di apprendimento di nuove realtà, di
nuovi valori, di nuovi comportamenti, di nuove modalità di interazione, di nuove
competenze e nuove tecnologie. È un fenomeno destinato a diventare sempre più
massiccio e pervasivo.

Qui passiamo inevitabilmente all’apprendimento intenzionale, a ciò che è necessa-
rio apprendere, a ciò che bisogna voler apprendere. Oggi si parla della società del futu-
ro come di una società cognitiva, in cui i rapporti sociali tra gli individui saranno con-
dizionati dalle rispettive capacità di apprendere conoscenze e tecniche e di padroneg-
giarle ed utilizzarle. Una società quindi, in cui sarà sempre più importante formare ed
acquisire delle competenze, consistenti nel sapere, nel saper fare, nel sapersi relaziona-
re agli altri, nel saper apprendere. E si parla, di conseguenza, di un diritto all’appren-
dimento, del diritto cioè di ognuno ad un apprendimento che sia confacente alle sue
caratteristiche ed inclinazioni e che lo abiliti ad inserirsi in modo critico e creativo nel-
l’attuale società.

Ma in cosa consiste l’ a p p re n d e re? Cosa accade esattamente quando noi appre n d i a-
mo qualcosa? La definizione più semplice, che possiamo trova re in qualunque vo c a b o-
lario, è che l’ a p p rendimento è l’acquisizione di conoscenze, sia teoriche che pratiche,
diciamo l’acquisizione di conoscenze e di tecniche. Io apprendo una notizia, una infor-
mazione, una realtà naturale o art i ficiale, una situazione personale o sociale anche com-
plessa, ma apprendo anche ad andare in bicicletta, a guidare l’auto, a svo l g e re un’ a t t i-
vità professionale, ad assumere responsabilità verso la collettività civile e politica.

In psicologia l’apprendimento viene definito come il processo mentale mediante il
quale l’esperienza modifica il comportamento. Possiamo anche dire: apprendere è fare
esperienze che modificano il comportamento. Questa definizione è caratteristica del
comportamentismo. Considera infatti solo i comportamenti esterni: il comportamen-
to iniziale, le nuove esperienze, il comportamento finale.

Tuttavia, occorre chiedersi: in cosa consistono le esperienze che modificano il com-
portamento? Non sono costituite anche da fenomeni psichici che non possono essere
accertati dall’esterno? In effetti, tra un comportamento e l’altro, si inseriscono attivi-
tà cognitive ed operative che non possono essere ignorate, anche se non è sempre pos-
sibile accertarle dall’esterno. Ecco perché il cognitivismo introduce nella descrizione
dell’apprendimento diversi fattori che innervano ed articolano l’esperienza: la moti-
vazione, l’attenzione e l’osservazione, l’imitazione, la memorizzazione, la cosiddetta
metacognizione – cioè la consapevolezza ed il controllo delle strategie cognitive – e
così via. Questa descrizione è più convincente. Ambedue, in ogni caso, inseriscono
l’apprendimento nel processo di formazione progressiva dell’esperienza.

Ma dove la psicologia offre un riscontro più esplicito sullo sviluppo della formati-
vità è nella teorizzazione della configurazione dell’apprendimento. Essa teorizza due
modelli: uno a rete ed uno a schemi.

Il modello a rete può essere descritto così: i concetti sono le unità di base della
conoscenza e costituiscono i nodi di una rete, collegati tra loro da una serie di con-
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nessioni. Quando apprendiamo qualcosa di nuovo, quando abbiamo cioè un nuovo
apprendimento, questo viene a costituire un nuovo nodo della rete, che si collega ai
nodi preesistenti con una nuova serie di connessioni. L’acquisizione di un nuovo nodo
o di più nodi determina necessariamente una riorganizzazione di tutta la rete. Possia-
mo pertanto assimilare la rete ad un sistema in continua evoluzione e ristrutturazio-
ne, ad un organismo che assume forme sempre nuove.

Il modello a schemi ha una discreta affinità con il modello precedente: lo schema
è costituito da una serie di dati generici organizzati in una sequenza ordinata. Biso-
gna fare attenzione al carattere generico di questi dati, quindi alla loro applicabilità a
contenuti concreti diversi. Pensiamo, ad esempio, allo schema che abbiamo in mente
quando pensiamo ad un romanzo, ad un problema, ad una attività professionale. Noi
sappiamo, ma in modo generico, che un romanzo è costruito in un determinato
modo, che un problema presenta dei dati noti e delle incognite, che un’attività pro-
fessionale comporta un ambiente di lavoro, una serie di operazioni da svolgere, dei
rapporti non sempre facili con colleghi e superiori. Lo schema ci dice che cosa pos-
siamo attenderci e funziona quindi come una procedura, come un programma. Quan-
do apprendiamo qualcosa di nuovo (leggendo un romanzo, affrontando un problema,
iniziando una nuova attività lavorativa) noi non facciamo altro che riempire gli sche-
mi con contenuti determinati. E il nuovo che sopraggiunge, mentre riempie lo sche-
ma, lo arricchisce e molto spesso ne modifica la struttura. Anche lo schema quindi,
com’è facile constatare, può essere assimilato ad un sistema in continua evoluzione e
ad un organismo che assume forme sempre nuove.

Considerato nell’insieme, dunque, l’apprendimento: 

– include una serie o sequenza di operazioni: problematizzazione, osservazione, imi-
tazione, rappresentazione, memorizzazione, applicazione, ecc.;

– è sostenuto e guidato dalla motivazione e dalla metacognizione (essendo spesso
necessario, per conseguire un apprendimento corretto, prendere consapevolezza
delle strategie cognitive e controllarle);

– si innesta sulla esperienza pregressa e provoca la ristrutturazione e sistemazione del-
l’esperienza, secondo modelli di tipo reticolare, schematico o sistemico, nella pro-
spettiva di un organismo vivente, che assume forme sempre nuove. L’apprendi-
mento è dunque il fattore fondamentale di crescita e riorganizzazione dell’espe-
rienza, ne è motivato, la stimola, le dà forma. In questo contesto si colloca l’ac-
quisizione e lo sviluppo delle competenze.

Competenze e standard. La distinzione fra le competenze più diffusa, introdotta in
Italia dall’ISFOL, delinea tre tipi di competenze: competenze di base, competenze
professionali e competenze trasversali. La loro ripresa in sede di formazione professio-
nale e nella prospettiva di un sistema integrato ha portato ad accentuare le procedure
operative, a dare grande importanza alla esperienza lavorativa, alla sua analisi da parte
del soggetto in formazione ed anche, quindi, alle procedure metacognitive. Questa
ripresa e queste accentuazioni hanno provocato molte critiche, che si sono intrecciate
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con le critiche, altrettanto numerose, sulla riforma dei cicli. Tra queste critiche molte
denunciano uno sviluppo anomalo della operatività, a detrimento della riflessività.
Senza entrare nei particolari del dibattito, conviene rammentare che riflessità ed ope-
ratività sono indisgiungibili, come si può desumere dall’analisi del concetto di forma-
tività che abbiamo illustrato. Il concetto di formatività infatti, elaborato da Pareyson,
si articola in pochi principi, che qui è opportuno richiamare: il formare è un fare assie-
me tentativo ed inventivo che, mentre fa, inventa il modo di fare; è sempre un pro-
durre, non solo nella produzione di oggetti, ma anche nel pensare e nell’agire; ed è un
porre problemi, costituendoli a partire dai dati informi dell’esperienza, e trovarne,
tentando ed inventando, le soluzioni; esso implica una stretta connessione tra recetti-
vità ed attività e tra autorelazione ed eterorelazione, talché la persona si costituisce
come tale solo in quanto è relazione con altro e forma se stessa solo formando l’altro
da sé. Se ne ricava che le attività di formare altro da sé e di formare se stessi si posso-
no configurare come operatività e riflessività. Operatività e riflessività sono indi-
sgiungibili: l’una non si dà senza l’altra. Anzi, poiché il formare è un fare, un operare,
si può parlare di operatività diretta ed operatività riflessa e dire che sono indisgiun-
gibili. E qui dovremmo ricordare che tale conclusione non è solo raggiungibile a par-
tire dal pensiero di Pareyson, ma a partire da acquisizioni maturate nei secoli dalla
riflessione filosofica 9.

Le competenze pertanto, come ogni fare (e potenzialità di un fare) tentativo ed
inventivo dell’uomo, hanno una valenza assieme operativa e riflessiva o, se si preferi-
sce, hanno una operatività assieme diretta e riflessa. E che sono tanto operative quan-
to sono riflessive e tanto riflessive quanto sono operative. Ne conseguono diversi
corollari. Le competenze:

a) risentono di tutta l’esperienza pregressa e, mentre informano di sé la totalità del-
l’esperienza, ne sono funzione ed effetto;

b) possono acquisirsi e svilupparsi solo attraverso la coniugazione feconda tra le espe-
rienze che il soggetto matura nella sua esistenza quotidiana e le esperienze che le
agenzie formative fanno fare al soggetto stesso;

c) hanno un potenziale complesso, intessuto di elementi conoscitivi, tecnici, pratici,
relazionali, affettivi, emotivi;

d) hanno un potenziale che, per la sua complessità, non può essere né analizzato, né
quantificato, né misurato.

Il rapporto fra competenze e standard è un rapporto in definitiva piuttosto ambi-
guo: se traduciamo gli standard, come solitamente accade, in determinati ambiti e
livelli del saper apprendere, saper fare, saper essere e sapere relazionarsi con altri, cer-
tamente possiamo accertare che un soggetto ha la competenza di fare quello che effet-
tivamente fa e che noi gli proponiamo di fare. Ma non potremo mai sapere quali pos-
sano essere le sue risorse in ambiti, a livelli, in contesti diversi da quelli che gli propo-

9 Cfr. nota 4.
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niamo. E soprattutto, non potremo mai sapere quali possano essere la estensione, la
profondità, la versatilità delle sue risorse. Non potremo mai quantificare e misurare
le sue competenze.

■ 1.2 Approcci al modello teorico di competenza

La riflessione sul tema della competenza ha un buon re t roterra cultu-
rale costituito da una sua storia e da un complesso mosaico di contributi sulla sua natu-
ra e sulle sue principali funzioni. Ne è una buona testimonianza la sintesi espressa nel
testo di Cristina Castelli e di Chiara Ancora: Il Bilancio di Competenze nell’ o r i e n t a m e n-
to e nella formazione continua ( Quaderni CROSS, n. 3, Pubblicazioni dell’ I S U Un i ve r-
sità Cattolica, Milano 1998).

Per quanto riguarda il concetto di competenza, quello che risulta evidente è l’as-
senza di una riflessione teorica sufficiente e capace di supportare, in modo rigoroso,
tutte le pratiche ed i modelli di intervento basati sulla competenza stessa. Sembra esi-
stere, infatti, una sorta di tacito consenso nei confronti del significato evocato da que-
sto termine, anche in conseguenza del suo largo utilizzo nel linguaggio e nel senso
comune. In realtà coesistono, anche se espressi solo informalmente, una molteplicità
di approcci alla competenza, che si traducono in pratiche e metodologie di interven-
to molto differenti tra loro; in particolare, per quanto riguarda il modello del Bilan-
cio di Competenze, un diverso modo di concepire la competenza, ne determinerà
finalità, processi, strumenti e risultati, dando luogo, come spiegheremo successiva-
mente, a differenti tipologie di Bilancio.

La nostra analisi partirà dall’esposizione della definizione generica di competenza
fornita dal modello di competenze originato dagli studi di D. McClelland sopra men-
zionati: «Per competenza intendiamo una caratteristica individuale casualmente colle-
gata ad una performance efficace o superiore in una mansione o in una situazione, e
che è misurata sulla base di un criterio prestabilito» (R.E. Boyatzis, 1982, in L.M.
Spencer-S.M. Spencer, 1995); da questa prima definizione emerge con chiarezza la
dimensione di nesso causale che lega il concetto di competenza a quello di azione
riuscita; in altri termini, la competenza è «ciò che soggiace all’azione riuscita, ciò che
permette di agire in modo positivo, efficace, riuscito e competitivo» (S. Michel,
1993); quello che resta da chiarire e da determinare con maggiore precisione è ciò che
viene inteso per «caratteristiche individuali», cioè quali sono i fattori che consentono
alla persona di agire in modo competente, e quindi con successo, in una mansione o
in un compito; in altri termini, si tratta di determinare gli elementi che concorrono
all’efficacia di un comportamento professionale.

E proprio a questo proposito che gli approcci ed i modelli di riferimento presen-
tano una vasta eterogeneità di significati ed aspetti. Come prima tipologia dei diffe-
renti modelli di competenza più diffusi ed utilizzati, faremo parzialmente riferimento
a quella fornita da S. Michel (1993), distinguendo la compresenza di almeno sei gran-
di approcci alla competenza:
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Approccio basato sulle attitudini
Secondo quest’approccio, la competenza risulterebbe assimilabile al concetto di

capacità, definita come «la possibilità di riuscita nell’esecuzione di un compito o di
una prestazione lavorativa» (H. Pieron, in C. Levy-Leboyer, J.C. Sperandio, 1993). La
competenza consiste quindi, nella messa in atto delle attitudini, cioè di quelle dispo-
sizioni individuali che costituiscono il substrato, il fondamento e la condizione di svi-
luppo di una capacità; in altri termini, l’attitudine, preesistente alla capacità, sarebbe
una sorta di «propensione a…» che rappresenta una «capacità virtuale» o potenziale
(W. Levati, 1993). Le attitudini, quindi, essendo la base delle competenze, sono anche
esplicative delle stesse; si suppone dunque che senza attitudini non ci possa essere
competenza e, in maniera ancora più estrema, se ci sono le attitudini, c’è riuscita (S.
Michel, 1993).

Approccio basato sui saperi
Questo approccio sostiene che ciò che conduce e spiega l’azione riuscita è il pos-

sesso di conoscenze. Le competenze si riducono, in questo caso, a dei «saperi messi in
atto»; è il sapere ciò che permette di riuscire, quindi, «più io so, più sono competen-
te» (S. Michel, 1993). All’interno di tale concezione diventa possibile stabilire una
gerarchia di competenze sulla base del livello di padronanza delle conoscenze sotto-
stanti alla competenza stessa: il diploma ed i titoli di studio diventano, quindi, prove
fondamentali che attestano e provano il possesso di competenze.

Approccio basato sui saper-fare
All’interno di questo approccio, la competenza viene assimilata all’azione, in par-

ticolare all’azione riuscita; essa viene, infatti, definita come un «saper fare operaziona-
le valido», mettendo così in rilievo la dimensione della messa in opera e collegando
strettamente la competenza al fatto che il saper fare deve essere praticato, visibile e
misurabile.

Approccio basato sui comportamenti/saper-essere
Tale approccio attribuisce un peso determinante, nella spiegazione dell’azione

riuscita, al comportamento che, a sua volta, risulta strettamente collegato alla perso-
nalità dell’individuo (saper essere); il comportamento include dei saperi e dei saper
fare, ma, secondo questo approccio, essi non bastano per ottenere una competenza:
quest’ultima, infatti, è resa tale proprio dalla presenza di particolari tratti di persona-
lità, disposizioni personali e motivazioni, che rendono l’individuo capace di utilizza-
re, in modo competente, tutte le risorse di cui dispone.

Approccio basato su saperi, saper-fare e saper-essere
All’interno di quest’approccio possiamo far rientrare la definizione di competenza

fornita da M. Pellerey (1983), secondo il quale essa indica «l’insieme strutturato di
conoscenze, abilità ed atteggiamenti necessari per l’efficace svolgimento di un compi-
to lavorativo».



18
Q U A D E R N I

degli Annali dell’Istruzione

Approccio basato sulle competenze cognitive
Secondo tale approccio la competenza rappresenta la capacità di risolvere un pro-

blema in modo efficace in un determinato contesto. La competenza, quindi, non è ciò
che si fa, bensì il modo attraverso cui si perviene a farlo in modo soddisfacente; tale
approccio si rifà alle strategie di risoluzione dei problemi, che sono considerate i fat-
tori esplicativi dell’azione riuscita. La competenza, in altri termini, è la combinazione
di diversi fattori tra i quali quelli che giocano il ruolo più importante di integrazione
e di guida dell’azione, sono i processi intellettuali. Tale approccio introduce, inoltre,
un concetto molto importante: quello secondo il quale la competenza non esiste in sé,
ma deve sempre essere situata in rapporto ad un problema particolare e all’interno di
un contesto specifico di riferimento.

Questa bre ve esposizione di differenti significati attribuiti al concetto di competen-
za, fornisce un quadro di analisi all’interno del quale è possibile attuare delle considera-
zioni circa il pro g re s s i vo evo l versi del concetto stesso; e infatti possibile constatare, all’ i n-
terno del dibattito svoltosi in Italia negli anni Ottanta e Novanta ed avente per oggetto
p roprio il concetto di competenza professionale, il pro g re s s i vo emergere di dimensioni
e contenuti attribuiti alla competenza molto più complessi ed articolati dei pre c e d e n t i
( P.G. Bresciani, 1997). Poco alla volta, infatti, è stata messa in dubbio la validità di una
c o n c ezione pressoché statica di competenza adatta a quella matrice classica di analisi del
l a vo ro che, attraverso la scomposizione delle posizioni e dei ruoli lavorativi in sequenze
di compiti, individua, per ciascun compito, i saperi, i saper fare ed i saper essere (cioè le
c o m p e t e n ze) casualmente collegati ad una performance soddisfacente. Si è pro g re s s i va-
mente fatta largo l’idea che la competenza non possa essere solamente qualcosa da ana-
l i z z a re e ricostru i re prendendo in esame una posizione per estrarne le conoscenze e le
capacità implicitamente richieste: la competenza, in altri termini, non ha mai solo una
dimensione di conoscenza, non è mai puro accumulo di saperi e tecniche, non è mai
solo l’ e s p ressione di un sapere e di un saper fare riferibili meccanicamente ad una pre-
stazione (P.G. Bresciani, 1997). Per capire ciò che influenza davve ro l’efficacia di una
p restazione professionale, occorre pre n d e re in considerazione una serie di altri fattori e
dimensioni che caratterizzano la competenza: e cioè l’insieme più ampio delle caratteri-
stiche intrinseche, personali e più profonde dell’individuo, attraverso le quali egli dive n-
ta capace di mobilitare, in modo soddisfacente e flessibile, tutte le sue risorse (attitudi-
ni, conoscenze e capacità) nei compiti e nei ruoli che gli vengono affidati. N. Ma n d o n
(in N. Jolis, 1997) sottolinea, a questo proposito, che le competenze devono essere inte-
se come capacità di mobilitare delle conoscenze e delle qualità personali per far fro n t e
ad un determinato problema. È quindi possibile rintracciare, nell’analisi dei fattori che
i n t e rvengono nella riuscita dell’azione, tre differenti tipi di «contenuti»:

• quelle che vengono chiamate dalla psicologia cognitiva, con il nome di conoscenze
dichiarative (o «know-what») e che si riferiscono al sapere di tipo teorico, nozioni-
stico ed accademico; in particolare, in questo contesto esse indicano un bagaglio di
conoscenze circa il lavoro, i compiti, il ruolo, il contesto, l’azienda;
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• le conoscenze procedurali (o «know-how»), che riguardano invece i metodi, le pro-
cedure, i ragionamenti sul «come fare», e che si costruiscono, al contrario delle pre-
cedenti, attraverso le azioni e le esperienze; tali conoscenze segnano e contraddi-
stinguono profondamente l’individuo, che le immagazzina nella memoria a lungo
termine e le utilizza nell’affronto di tutte quelle situazioni che richiedono una riso-
luzione di problemi;

• infine, ma non meno importanti, quelle che possiamo genericamente indicare con
il nome di disposizioni individuali nei confronti del lavoro, e che comprendono
attitudini (mentali, fisiche, e sensoriali), motivazioni, valori, rappresentazioni ed
atteggiamenti nei confronti del lavoro e fattori strettamente connessi all’identità
personale, alla stima e all’immagine di sé.

La rilevanza di quest’ultima categoria di fattori che concorrono alla messa in atto
di un comportamento competente, si è progressivamente andata affermando in paral-
lelo alla consapevolezza che, in una situazione, come quella attuale, di costante evolu-
zione dei mercati, dei modelli organizzativi e delle tecnologie, diventa sempre meno
sufficiente che le persone sappiano «che cosa va fatto» (know-what), in quanto emer-
ge l’impossibilità di determinare a priori e una volta per tutte i contenuti di un com-
pito e le modalità più efficaci di esecuzione dello stesso, in modo da poter descrivere
preventivamente una prestazione competente; in un contesto dominato sempre più
dai criteri dell’incertezza e dell’emergenza (C. Odoardi, 1996), si dimostra insuffi-
ciente al raggiungimento di un’azione competente anche la conoscenza da parte dei
lavoratori, del «come va eseguito» (know-how) un compito o svolta una mansione: ciò
che diventa davvero determinante, affinché questi «saperi» si trasformino e si concre-
tizzino in comportamenti competenti, è proprio l’insieme di quelle caratteristiche del-
l’individuo più profonde, stabili e radicate, e che comprendono sia le loro disposizio-
ni personali che la loro disponibilità e volontà a mettere in atto il bagaglio di risorse
complessive di cui dispongono. In questa concezione il centro dell’analisi si sposta dal
ruolo lavorativo all’individuo che possiede ed utilizza, in modo creativo, flessibile e
responsabile, un sistema di competenze caratterizzato non solo da conoscenze e capa-
cità, ma anche da motivazioni, valori ed immagini di sé che gli permettono di porre
in atto dei comportamenti professionali competenti e che lo rendono capace di tro-
vare soluzioni innovative e rapide ai problemi che incontra.

A questo proposito e come prima esemplificazione di questa concezione di com-
petenza, torniamo sulla definizione di competenza, sopra riportata, fornita da Boyat-
zis e costruita sulla base degli studi di D. McClelland; approfondendo la nozione di
«caratteristica individuale» che, all’interno di tale paradigma viene considerata come
il fattore fondante e costitutivo della competenza, scopriamo che essa comprende, al
suo interno, un insieme più vasto di caratteristiche specifiche ed, in particolare, si
ritiene che la competenza includa 5 diversi aspetti della persona che la possiede:

– Mo t i va z i o n i: «In t e resse ricorrente per la situazione o condizione di un obiettivo, pre-
sente nella mente e che spinge, dirige e seleziona il comportamento dell’ i n d i v i d u o »
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( McClelland, 1971, in L.M. Sp e n c e r, S.M. Sp e n c e r, 1995); in altre parole le moti-
vazioni costituiscono gli schemi mentali, i bisogni e le spinte interiori che inducono
una persona ad agire per il raggiungimento di determinati obiettivi desiderati.

– Tratti: «Caratteristiche fisiche ed una generale disposizione a comportarsi o a rea-
gire in un determinato modo ad una situazione o ad una informazione» (L.M.
Spencer, S.M. Spencer, 1995). Velocità di riflessi, resistenza allo stress e alla fatica,
autocontrollo e spirito d’iniziativa, per esempio, possono essere considerate carat-
teristiche appartenenti a questa categoria.

– Immagine di sé: tale caratteristica individuale si riferisce all’insieme degli atteggia-
menti e dei valori personali, connessi con il concetto di sé; essa risulta collegata
anche alla percezione del ruolo e delle norme sociali, cioè di quei comportamenti
considerati socialmente accettabili e desiderabili. La fiducia in sé e la convinzione
di riuscire in qualsiasi tipo di situazione fanno parte del concetto di sé.

– Conoscenze: esse vengono definite come le informazioni che una persona possiede
circa un’area specifica; includono conoscenze riguardanti discipline o argomenti
specifici, fatti e procedure. Indicano, quindi, ciò che una persona deve sapere per
poter raggiungere gli obiettivi di uno specifico lavoro.

– Capacità (Skills): tali caratteristiche si riferiscono alle capacità cognitive (ad esem-
pio il pensiero analitico o il pensiero concettuale) e comportamentali di eseguire
un determinato compito fisico o intellettuale.
Interessante notare che, all’interno di tale modello di competenza, i fattori elenca-
ti vengono rappresentati anche come diversi livelli di competenza: ad essi, infatti,
viene assegnata una differente importanza rispetto all’incidenza che esercitano sul-
l’efficacia di una performance; le competenze tecnico-professionali (conoscenze e
skills), in quanto osservabili, vengono rappresentate come la superficie dell’iceberg
e, di conseguenza, data la facilità con cui esse possono essere ulteriormente svilup-
pate, sono considerate in secondo piano rispetto ai fattori più determinanti della
competenza: motivazioni, tratti ed immagine di sé. Questi ultimi, infatti, riguar-
dando le dimensioni più profonde ed interne della personalità (la parte sommersa
dell’iceberg), sono maggiormente stabili e radicate nell’individuo; da ciò deriva la
considerazione di queste variabili come fattori cruciali della competenza, in quan-
to più difficilmente modificabili, correggibili e sviluppabili.

Da quanto detto emerge in maniera evidente come questo approccio differenzi la
capacità, intesa come «possibilità di riuscita nell’esecuzione di un compito, o di una pre-
stazione lavo r a t i va» (W. Levati, 1992), la cui, attuabilità risulta condizionata, oltre che
dalle occasioni e dagli ostacoli offerti dal contesto, dalla presenza di motivazioni, tratti
ed immagine di sé, dalla competenza vera e propria, intesa come comportamento re a l e
ed osservabile. Né le capacità, né le conoscenze, da sole, possono pro d u r re una compe-
tenza: «essere competente significa saper (e voler) utilizzare la complessa struttura delle
c o n o s c e n ze e delle abilità, e non limitarsi all’esecuzione di un compito unico e ripetiti-
vo ma sviluppare la capacità di appre n d e re e modificarsi» (A. Battistelli, 1996), adattan-
dosi continuamente alle situazioni lavo r a t i ve nel contesto organizzativo.
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Nonostante l’ i m p o rtanza di questo modello di competenza, che risiede nell’ i n-
t roduzione di una novità rilevante come quella delle «disposizioni individuali», è
necessario appro f o n d i re alcuni aspetti della competenza non ancora esplicitamente
s o t t o l i n e a t i .

L’elemento di cui si trascura l’influenza, in questo modello, è quello del contesto.
Essi, infatti, partono dal presupposto che le motivazioni, i tratti e l’immagine di sé che
condizionano e determinano l’azione riuscita, siano delle caratteristiche stabili ed
immutabili degli individui, che ne descrivono la personalità e che possono essere
osservati e reperiti dall’esterno, ad esempio attraverso l’uso di questionari di persona-
lità, in modo statico ed una volta per tutte. In questo modo la competenza viene nuo-
vamente ridotta ad un insieme di caratteristiche – attitudini e tratti di personalità –
più soggettive e profonde rispetto a quelle classiche del «sapere» (conoscenze) e del
«saper fare» (capacità), ma pur sempre statiche ed invariabili. La competenza, quindi,
torna ad essere una somma di fattori diversi che però non è suscettibile di sviluppo,
crescita e cambiamento; in altri termini, essa non sarebbe in grado di adeguarsi in
modo flessibile ed elastico ai continui cambiamenti e alle innovazioni che caratteriz-
zano il mondo professionale attuale.

Ciò che ci permette di uscire da questa visione ancora parziale, è, appunto, l’in-
troduzione della variabile «contesto». Un primissimo contributo in questa direzione è
fornito dagli studi di R.W. White (1959) secondo il quale la competenza consiste in
una generale capacità, conseguita lentamente attraverso prolungate e continue azioni
di apprendimento, dell’organismo di interagire efficacemente con l’ambiente; la moti-
vazione è ciò che spinge gli individui a mettere in atto delle azioni che gli consentano
di apprendere come migliorare la capacità di padronanza dell’ambiente (in A. Batti-
stelli, 1996). Egli, quindi, intende la competenza come una capacità appresa di padro-
neggiare il contesto e, di conseguenza, non come una proprietà fissa che è possibile
possedere o meno nel proprio repertorio comportamentale; al contrario, essa implica
una «capacità generativa nella quale le skills cognitive, sociali e comportamentali
potrebbero essere organizzate ed efficacemente orchestrate» (A. Battistelli, 1996), in
modo da servire ad innumerevoli scopi ed in situazioni e contesti differenti.

Un altro contributo nella stessa direzione è quello fornito dagli studi di G. Le
Boterf (1994, in N. Jolis, 1997). Egli, infatti, fa riferimento esplicito al carattere con-
testuale e contingente della competenza, sostenendo che «la competenza è un saper-
agire riconosciuto» e che «non esiste competenza che non sia competenza in atto»; tali
definizioni sottolineano l’interazione e l’attualizzazione della competenza nei contesti
di lavoro, proponendo una concezione integrata, costruttiva ed operativa di compe-
tenza. Secondo questo autore, quindi, la competenza non corrisponde ad una cono-
scenza posseduta, non si riduce né ad un sapere, né ad un saper fare: possedere delle
conoscenze, delle capacità e delle attitudini particolari è un requisito fondamentale,
ma non sufficiente per produrre competenza. È solamente l’attualizzazione, l’utilizzo
in modo pertinente ed al momento opportuno, di tali requisiti, nella situazione di
lavoro, che determina il passaggio a ciò che può veramente essere definito come com-
petenza. «La competenza non può esistere al di fuori dell’atto che non si limita ad
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esprimerla, ma che la fa esistere» (A. Battistelli, 1996); all’interno di tale visione, quin-
di, la competenza non coincide con l’insieme delle risorse (conoscenze, abilità, capa-
cità, attitudini, tratti…) di cui l’individuo dispone e che devono essere mobilitate,
bensì con la mobilitazione stessa di queste risorse. Affinché si possa dire che una per-
sona è competente bisogna verificare che sia stato messo in gioco un articolato reper-
torio di risorse attraverso un’operazione non di semplice applicazione delle risorse stes-
se, bensì di costruzione di quello che Le Boterf (1994, in A. Battistelli, 1996) chiama
un «valore aggiunto». Risulta evidente, a questo punto, che la competenza non può
essere separata dalle sue condizioni di messa in opera, che essa si esercita in un conte-
sto specifico ed è, quindi, sempre contestualizzata e finalizzata. Un passaggio ulterio-
re è quello attuato da J. Leplat, il quale ha identificato, nella competenza, delle carat-
teristiche che ne enfatizzano il carattere contingente ed operazionale. Egli definisce la
competenza (in A. Battistelli, 1996 e J.Y. Menard, 1992):

• operatoria e finalizzata: la competenza è indissociabile dall’azione attraverso la
quale si manifesta ed è sempre relativa ad una situazione o ad un compito; essa non
ha senso se non in rapporto all’azione e allo scopo perseguito attraverso l’azione
stessa;

• appresa: si diventa competenti attraverso una costruzione personale e sociale che
combina gli apprendimenti teorici e quelli esperienziali;

• s t ru t t u ra t a: essa combina e ricostruisce in modo dinamico i differenti elementi che la
compongono – saperi, saper-fare, atteggiamenti, esperienze… – per rispondere a delle
e s i g e n ze di adattamento ed in funzione della realizzazione di un obiettivo specific o.

Sempre a questo proposito risulta interessante riportare anche la riflessione di C.
Lévy-Leboyer (1996) in merito al discorso sulla distinzione, da lui operata, tra i con-
cetti di attitudini e tratti di personalità, da una parte, e quello di competenza, dall’al-
tra: mentre i primi «permettono di caratterizzare gli individui e di spiegare la variabi-
lità dei loro comportamenti nell’esecuzione di compiti specifici, le seconde che pos-
sono essere padroneggiate a differenti livelli – riguardano l’attuazione integrata di atti-
tudini, tratti di personalità e conoscenze acquisite» al fine di condurre efficacemente
a termine un incarico complesso nel quadro delle strategie, dello spirito e della cultu-
ra dell’impresa in cui l’individuo lavora (C. Lévy-Leboyer, 1996). Le competenze, in
altri termini, non possono costituirsi se non sono presenti le attitudini ed i tratti di
personalità necessari, ma esse non sono riducibili ad un insieme di attitudini e tratti
differenti; esse possono essere definite come degli «insiemi stabilizzati di saperi, attivi-
tà, condotte tipo, procedure standard, tipi di ragionamento che si possono mettere in
atto senza un nuovo apprendimento» (M. Montmollin, 1984, in N. Jolis, 1997). «Le
competenze, dunque, sono costituite progressivamente attraverso l’esperienza, impli-
cano una reale padronanza del compito e fanno riferimento a dei compiti o a delle
situazioni di lavoro e alla regolazione di cui è capace l’individuo nell’ambiente di lavo-
ro e nella specifica attività: esse sono dei repertori di comportamento sempre legati ad
un compito o ad un’attività determinata, che risultano dall’esperienza e costituiscono
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dei saperi articolati, integrati tra loro ed, in qualche modo, automatizzati» (C. Levy-
Leboyer, 1996). La competenza diventa, così, anche lo strumento che permette all’in-
dividuo di superare i limiti del suo funzionamento cognitivo nella misura in cui,
essendo il risultato delle esperienze accumulate in anni di lavoro, essa permette di
attualizzare dei sistemi di informazione precedentemente acquisiti e di utilizzarli senza
dover concentrare, ogni volta, l’attenzione su di essi.

Questa teoria costituisce un forte supporto all’aspetto contestuale e costru t t i vo
della competenza, sottolineando che essa si esprime attraverso la capacità di saper
s e l ez i o n a re, all’interno del re p e rtorio di risorse di cui l’individuo dispone, gli ele-
menti necessari, saperli organizzare ed impiegare per re a l i z z a re un’attività pro f e s s i o-
nale, per risolve re un problema o re a l i z z a re un progetto; l’individuo, di fronte ad un
compito da svo l g e re, «sembra costru i re un’ a rchitettura cognitiva, rendendo, così, la
competenza una particolarissima combinazione di ingredienti multipli scelti accura-
tamente» (A. Battistelli, 1996), in funzione della situazione part i c o l a re e delle richie-
ste del contesto.

Il discorso appena fatto introduce, a questo punto, il tema delle competenze cogni-
tive, rinviando all’analisi della loro dimensione trasversale.

Approccio cognitivo e competenze trasversali
B. Si re (1996, in N. Jolis, 1997) propone una tipologia di competenze che

d i s t i n g u e :

• Competenze teoriche: saperi acquisiti durante la formazione iniziale e continua.
• Competenze pratiche: saperi metodologici, tecnici ed organizzativi acquisiti duran-

te l’esperienza lavorativa.
• Competenze sociali: esprimono contemporaneamente l’impegno nei confronti del-

l’organizzazione e le competenze manageriali e comunicative.
• Competenze cognitive: insieme delle attitudini (trattare le informazioni, saperle for-

malizzare, saper valutare una situazione…) alla risoluzione dei problemi in un dato
contesto organizzativo.

Quest’ultima categoria di competenze viene indicata come quella regolatrice ed
ordinatrice delle precedenti; essa, infatti, include elementi quali la risoluzione di pro-
blemi, l’adattamento, la combinazione, l’integrazione, la trasversalità, la relatività e la
messa in atto in un dato contesto.

Questo tipo di competenze rispecchia la dimensione trasversale della competenza:
infatti, mentre la dimensione verticale delle competenze si riferisce al diverso livello di
padronanza che l’individuo possiede rispetto alle competenze teoriche, pratiche e
sociali, la dimensione trasversale delle competenze permette a colui che le detiene di
utilizzarle e mobilitarle nell’esercizio successivo ed alternativo di più professioni, met-
tendolo nelle condizioni di gestire il proprio itinerario professionale ed i processi di
mobilità nei quali si trova coinvolto, con una certa garanzia di riuscita professionale
anche in contesti differenti.
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A questo proposito mi pare interessante richiamare l’ a p p roccio di cognitivo alla
competenza elaborato da S. Michel e M. Ledru (S. Michel e M. Ledru, 1990); que-
sti autori definiscono la competenza come «la capacità di risolve re dei problemi effi-
cacemente in un dato contesto professionale, in modo da rispondere alle richieste
d e l l’organizzazione»; essa si riferisce, dunque, alle strategie di risoluzione dei pro-
blemi messe in atto dagli individui in contesti particolari, e che costituiscono i fat-
tori esplicativi del modo attraverso cui si perviene ad agire in modo soddisfacente.
Queste strategie di risoluzione dei problemi rinviano ai processi intellettuali messi
in atto quando ci si trova di fronte ad un compito da risolve re; sono proprio tali
p rocessi intellettuali, di ordine cognitivo, che guidano l’azione integrando, in una
combinazione originale, funzione dello specifico contesto, tutte le competenze e le
c o n o s c e n ze dell’ i n d i v i d u o.

In particolare, gli autori cercano di reperire il tipo di ragionamento mobilitato ed
utilizzato in maniera preponderante nello svolgimento efficace di un’attività; essi sono
pervenuti alla stesura di una tipologia di questi procedimenti intellettivi e all’indivi-
duazione di tre criteri attraverso cui analizzare la competenza:

A. Processi intellettivi
Si parte dal presupposto che quando si arriva alla soluzione di un problema, di

qualsiasi natura esso sia, è stato attuato un processo intellettivo (S. Michel, 1993); tali
processi sono degli schemi di azione mentali che costituiscono una logica, un modo
di fare e di trattare le informazioni relative alla situazione e quelle già possedute dal
soggetto, una guida ed un metodo per agire e trovare le soluzioni. Questi processi,
costruiti nell’azione attraverso l’esperienza, sono in gran parte incoscienti ed automa-
tizzati e, di conseguenza, vengono trasferiti spontaneamente da un contesto all’altro.
È possibile raggruppare questi processi in tre grandi famiglie utilizzando come crite-
rio di discriminazione la rappresentazione della soluzione che il soggetto sviluppa nella
sua mente quando ragiona:

– applicazione: tale processo è messo in atto ogniqualvolta la procedura di risoluzio-
ne del problema è perfettamente definita, l’individuo ha una rappresentazione
chiara della soluzione e si riferisce costantemente a delle norme, a delle procedure
e ad un modello teorico che gli permettono di sapere sempre dove si trova e cosa
deve fare (S. Michel e M. Ledru, 1990);

– adattamento: tale processo si caratterizza per una rappresentazione relativamente
chiara della soluzione, in quanto si suppone esistano molteplici possibilità di solu-
zione allo stesso problema; si tratta, quindi, di scegliere e trasferire la soluzione che
si dimostra più adatta al contesto, alle circostanze e alle condizioni attuali (S.
Michel, 1993);

– creazione: in questo caso non è presente una rappresentazione della soluzione, in
quanto essa è nuova, originale e da scoprire; diventa dunque impossibile riferirsi a
delle norme, ad un modello qualunque o a delle regole prestabilite: si tratta di
innovare, inventare e creare delle soluzioni (S. Michel, 1993).



25
Q U A D E R N I

degli Annali dell’Istruzione

B. I saperi di riferimento
Questo criterio permette di comprendere il contesto di riferimento nel quale il

lavoratore risolve il problema; in effetti, «se i procedimenti intellettivi costituiscono la
dinamica dei processi di risoluzione del problema, il quadro di riferimento costituisce
il paesaggio nel quale si svolge questa dinamica» (S. Michel e M. Ledru, 1995). Que-
sto quadro di riferimento contiene le informazioni ed i campi di conoscenza che con-
sentono la riuscita nell’azione: i saperi di riferimento rappresentano, infatti, il rag-
gruppamento delle conoscenze indispensabili al successo nell’impiego; essi costitui-
scono la «biblioteca di base che permette di comprendere, di agire e di apprendere
all’interno dell’impiego» (S. Michel e M. Ledru, 1995). Tali saperi non si riferiscono
a delle conoscenze particolari e specifiche, bensì a delle «famiglie di conoscenze» sta-
bili che forniscono gli schemi esplicativi a partire dai quali verranno integrate tutte le
altre nozioni.

C. La relazione con il tempo e con lo spazio
Si tratta della possibilità di analizzare la forma che assume la complessità delle atti-

vità richieste da un impiego; tale criterio, infatti, fa riferimento al campo di informa-
zioni e alla complessità delle operazioni mentali, necessario alla risoluzione dei pro-
blemi nel corso dell’attività; la complessità viene considerata in termini di:

– spazio: con riferimento alla quantità di elementi da prendere in considerazione e
alla varietà delle informazioni da gestire nell’atto della risoluzione del problema;
essendo impossibile contare il numero di tali elementi, «si analizzerà lo spazio quasi
geografico che viene chiamato in causa al momento della soluzione del problema»
(S. Michel, 1993), differenziando almeno quattro livelli distinti: lo spazio circo-
scritto dell’équipe a cui appartiene l’individuo, lo spazio allargato costituito dal-
l’insieme di più unità di lavoro, lo spazio che include l’intera impresa o, per finire,
la spazio che coincide con l’ambiente esterno all’azienda;

– tempo: la relazione con il tempo riguarda le prospettive temporali nelle quali il sog-
getto si situa al momento dell’atto di risoluzione del problema; tale criterio si rife-
risce alla rappresentazione ulteriore e spontanea dell’individuo legata allo svolgi-
mento dell’azione nel tempo. Normalmente tale proiezione viene distinta in breve,
medio o lungo termine.

D. L’interazione relazionale
Tale criterio fa riferimento al tipo di relazioni necessario, durante lo svolgimento

dell’attività, per la risoluzione dei problemi che si pongono; esso non riguarda tanto
la dimensione psicoaffettiva o sociale (difficile da misurare) dell’aspetto relazionale,
bensì il tentativo di capire se e come è necessario entrare in interazione con altre per-
sone per gestire le informazioni coinvolte nel processo intellettivo di risoluzione dei
problemi o, in altri termini, se esiste la necessità di integrare, nel processo cognitivo,
la dimensione relazionale. L’interazione relazionale viene analizzata attraverso due
indicatori:
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– la frequenza: si riferisce alla quantità di interazioni necessarie per agire efficace-
mente e si analizza in rapporto al tempo trascorso in interazione, distinguendo due
livelli: interazione rara o interazione frequente;

– la natura: è possibile riconoscere tre tipi di interazione: «a fianco» (quando il lavo-
ro necessita di integrazione e scambi regolari di informazioni provenienti da altre
persone), «frontale» (caratterizzante tutte le relazioni di vendita, negoziazione,
accoglienza…) e «con» (quando si tratta di lavori di équipe che implicano una
stretta collaborazione e l’integrazione di diverse logiche di pensiero nello svolgi-
mento dell’attività) (S. Michel e M. Ledru, 1995).

Tale approccio cognitivo si dimostra particolarmente interessante nel quadro dei
p rocessi di riconversione e mobilità professionale che vedono coinvolti un numero
s e m p re maggiore di lavoratori; esso concerne, infatti, la descrizione dei processi intel-
lettivi associati alle attività professionali: descrive re le competenze non significa, cioè,
d e s c r i ve re le attitudini, le capacità o i tratti posseduti dagli individui ed associati alle
mansioni, bensì, gli schemi ed i ragionamenti intellettivi che si accompagnano ad
ogni tipo di attività, che sia manuale, relazionale o puramente intellettuale. Qu e s t’ a-
nalisi permette, quindi, di paragonare tra loro attività anche molto differenti, ma che
p o t re b b e ro richiedere lo stesso tipo di processi cognitivi, consentendo, in questo
caso, di pre ve d e re una mobilità tra gli impieghi che assicuri comunque l’efficacia ed
il successo professionale. La finalità che si pone quest’ a p p roccio, infatti, è quella di
p ro n o s t i c a re la possibilità che un individuo passi da un impiego o da un mestiere
a l l’ a l t ro, nonostante essi richiedano competenze tecniche e specifiche differenti (F.
Minet e M. Pa r l i e r, 1996).

Risulta interessante, in questo contesto, riportare la riflessione sulle competenze tra-
sversali elaborata da parte di alcuni studiosi dell’ISFOL, finalizzata ad esplorare le
dimensioni della professionalità e delle competenze così come queste evolvono nei
contesti organizzativi e ad orientare la progettazione verso modelli di formazione
coerenti con le tendenze in atto (in G. Di Francesco, 1994). Gli studiosi rilevano
come, nella letteratura esistente in tema di skill per il lavoro, si riscontri un comples-
sivo spostamento dell’interesse dagli scenari occupazionali (professioni e mestieri
emergenti ed in declino, settori in crescita e in sviluppo…) all’individuazione delle
caratteristiche individuali necessario per affrontare un mercato del lavoro sempre più
incerto, fluido e poco prevedibile (G. Di Francesco, 1994). Essi notano, infatti, che
ciò che comincia a prevalere è quello che le persone sanno effettivamente fare ed il
modo attraverso cui lo mettono in opera: «L’enfasi viene posta sulla competenza rife-
rita non tanto al possesso di contenuti conoscitivi specifici, bensì alle dimensioni di
appropriatezza, armonia, corrispondenza con cui il soggetto si mette in relazione con
le richieste del contesto lavorativo» (P.G. Bresciani, in G. Di Francesco, 1994). Fino
ad ora il sistema formativo, nel lavoro svolto sul raggruppamento delle mansioni,
all’interno della ricerca sulla qualificazione e sulla mobilità occupazionale, si è con-
centrato sullo sviluppo verticale della professionalità, perseguendo l’obiettivo priorita-
rio di fornire competenze tecnico-specialistiche ed attribuendo, invece, scarso rilievo
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ad un repertorio di abilità e competenze trasversali e di base. L’ipotesi di partenza di
questi autori è che sia possibile identificare una mappa di queste competenze «aspeci-
fiche e di base», unplementabili e sviluppabili, oltre che nei vari contesti e nei diversi
momenti di crescita sociale e professionale degli individui, attraverso la progettazione
di contenuti e metodologie formative specifiche.

Ciò che emerge in maniera evidente da tali studi, è la rilevanza attribuita alle cosid-
dette «abilità di base», distinte dalle capacità e dalle conoscenze proprie di ciascun
individuo. Il punto di partenza di questo approccio è la considerazione del fatto che
ogni prestazione è caratterizzata contemporaneamente dalle richieste dell’ambiente,
dalle capacità del soggetto e dalle sue abilità; queste ultime vengono considerate come
la messa in atto di metodi e strategie efficienti per mettere in relazione e collegare le
capacità con le richieste dell’ambiente. Connaturati al termine «abilità», quindi, sono
gli elementi di efficacia nel rispondere alle richieste dell’ambiente in modo rapido e
preciso – e di flessibilità – affrontare con successo circostanze e richieste variabili –. Il
comportamento lavorativo finale risulta multideterminato da elementi di varia natu-
ra e complessità legati, da una parte, al soggetto e, dall’altra, alle caratteristiche della
situazione e al contesto concreto di esperienza nel quale egli opera; per quanto riguar-
da le determinanti personali della prestazione, esse comprendono, al loro interno, tre
distinti gruppi di elementi (G. Sarchielli, in G. Di Francesco, 1994):

– tratti disposizionali: «caratteristiche collaudate dal soggetto nel corso della sua espe-
rienza che si configurano come stili di risposta più probabili (stili di apprendi-
mento, stili cognitivi…)»;

– caratteristiche esperienziali: «attributi più esplicitamente legati a percorsi di appren-
dimento formale ed informale e facilmente modificabili (conoscenze, attitudini,
skill, aspettative, abitudini…)»;

– c a ratteristiche motiva z i o n a l i: «condizioni soggettive che sostengono un cert o
l i vello di attività e la sua direzione, influenzabili dalle situazioni di cambiamen-
to esterno».

Dall’analisi dell’interazione soggetto-lavoro e delle abilità messe in gioco attiva-
mente dall’individuo per instaurare una relazione positiva con il contesto professio-
nale, gli autori rilevano l’esistenza di un insieme di abilità di ampio spessore, coinvol-
te in numerosi tipi di compiti e distinguono tra abilità strettamente tecniche, ineren-
ti il compito specifico e fondate su una conoscenza dichiarativa, ed abilità di base,
operanti in situazioni diverse tra loro e, dunque, ampiamente generalizzabili. Essi
identificano, in questo modo, tre grandi tipi di operazioni effettuate dal soggetto e
fondate su processi interni di differente natura (cognitiva, emotiva e motoria): «dia-
gnosticare le caratteristiche dell’ambiente; mettersi in sintonia adeguata con esso, cioè
relazionarsi con oggetti e persone; predisporsi ad affrontarlo mentalmente e a livello
motorio» (G. Sarchielli, in G. Di Francesco, 1994). Il conseguimento di un livello
adeguato di efficacia in tali abilità sarebbe collegato ad una capacità metacognitiva che
corrisponde al mantenersi attivi conduttori del proprio processo di apprendimento,
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all’essere consapevoli di «come si apprende» e di come intervenire per facilitare o
migliorare il proprio funzionamento cognitivo; si può parlare, a questo proposito della
capacità di «Imparare ad apprendere», assumendo che un adulto valorizzi la propria
esperienza per organizzarla in schemi utili per l’acquisizione di nuove conoscenze,
adattandosi, così, alle mutevoli richieste provenienti dallo stesso ambiente di lavoro.
G. Sarchielli (in G. Di Francesco, 1994) sottolinea, dunque, che mentre le capacità
«concernono un sapere, un conoscere il che cosa (il contenuto), l’abilità riguarda il
come, essa è un knowing how, un saper scegliere un metodo, un saper integrare diver-
se capacità. In quanto tali le abilità devono essere considerate come flessibili, riferite
all’ambiente e modificabili, esse appaiono come strategie generali da cui derivare quel-
le di uso quotidiano predisposte ad hoc per determinate situazioni». Partendo da que-
ste osservazioni, l’autore sostiene che una prestazione skilled (o efficace) è definita, non
tanto dalle capacità del lavoratore (a parità di capacità, infatti, potrebbero seguire
risposte differenti, più o meno valide), bensì dalle strategie di esecuzione da lui adot-
tate, cioè da come egli adopera le capacità possedute per affrontare il problema che si
trova di fronte; sono proprio tali strategie (le abilità di base) che possiedono la pro-
prietà di essere trasferibili, in grado elevato, su compiti diversi. Si può parlare, quin-
di, di una coesistenza di: skill di tipo tecnico – riguardanti il padroneggiamento di
conoscenze dichiarative e di un repertorio di risposte adatte alla situazione –, skill di
tipo cognitivo riguardanti la diagnosi, la pianificazione, la presa di decisione sulle alter-
native giuste per affrontare il compito – e skill di tipo sociale – che designano i vari
tentativi di coordinarsi ed interagire con altre persone.

Il contributo dei ricercatori dell’ISFOL, dunque, è quello di indicare lo zo c c o l o
d u ro» di una skill professionale fondandolo su un re p e rtorio di abilità strategiche ov ve-
ro su metodi che l’individuo sceglie di adottare per fro n t e g g i a re richieste di natura dive r-
sa e che può implementare nel corso delle sue esperienze, investendo energie per man-
t e n e re attive le sue capacità di apprendimento; non si tratta, cioè, di contenuti deriva t i
o sollecitati da specifici compiti, assunti dal soggetto in modo contingente come cono-
s c e n ze da organizzare e memorizzare, né di contributi personali o capacità astratte e
potenziali, ma di «modalità e programmi di utilizzo analoghi ad un software» ed, in
quanto tali, altamente generalizzabili, cioè trasferibili su contenuti ed in contesti lavo r a-
tivi differenti. Tali competenze trasversali non sono, quindi, attributi di personalità ma
s t rumenti di base, acquisibili in modo formale o informale, indirizzati a risolve re il pro-
blema dell’inserimento adeguato dell’individuo nella situazione lavo r a t i va e del suo
mantenimento in una posizione attiva di gestione efficace dei compiti assegnatigli.

Per quanto riguarda il problema della trasferibilità delle competenze, G. Sa rc h i e l-
li (in G. Di Francesco, 1994), sottolinea che «un conto è parlare di skill trasferibili,
un altro è evidenziare le funzioni cognitive che facilitano il transfer da un setting
a l l’ a l t ro». Nel primo caso, infatti, ci si riferisce ad un dato non psicologico, ad un
elenco di abilità che sono trasferibili in quanto adatte ad un nuovo contesto di uti-
l i z zo; nel secondo caso, invece, ci si trova di fronte ad una variabile psicologica che
r i g u a rda l’ a t t i vazione e l’applicazione di conoscenze consolidate nella memoria a
situazioni diverse da quelle in cui si sono sviluppate: per gli autori di questo appro c-
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cio tale processo sembra legato non tanto alla somiglianza tra gli elementi della nuova
situazione e quelli già conosciuti dal soggetto, ma alla qualità dell’ o r g a n i z z a z i o n e
della conoscenza nella memoria a lungo termine e al buon funzionamento di mecca-
nismi come l’attenzione selettiva, l’uso di regole signific a t i ve, la discriminazione, l’ a s-
sociazione, ecc. Tali attributi riguardano il soggetto e l’insieme di risorse psicosocia-
li che egli ha acquisito nel corso della sua socializzazione pre - l a vo r a t i va. Ciò che
conta, quindi, è che il soggetto comprenda appieno le possibilità di utilizzo delle abi-
lità che possiede in contesti molteplici e che sia consapevole del modo attraverso cui
esse possono essere trasferite ed utilizzate in situazioni differenti. Egli deve, cioè, re n-
dersi conto di come funzionano i propri processi cognitivi e di come sia possibile
c o n t rollarli o regolarli per poter facilitare, ad esempio, nuovi apprendimenti o l’ a p-
plicazione delle conoscenze possedute a nuovi tipi di compiti. In altri termini il sog-
getto non si limita a re a g i re agli stimoli nuovi ricevuti dall’ambiente, ma cerca di
i n t e rve n i re su di essi, decifrandoli ed interpretandoli, sulla base degli schemi posse-
duti, di compre n d e re la nuova situazione adeguando le proprie risorse cognitive
(strategie, conoscenze su di sé, sui propri limiti e sulle proprie risorse) alle esigenze
del compito, mettendosi nella condizione migliore per accedere a conoscenze più
generali ed efficaci rispetto al nuovo campo conoscitivo. Questa capacità di «appre n-
d e re ad appre n d e re» e di trasferimento delle abilità (competenza trasversale) è acqui-
sibile nel tempo, migliorabile attraverso ambiti formativi sia formali che informali e
può essere facilitata da specifici programmi di interve n t o.

Esistono, quindi, una serie di risorse psicosociali del soggetto che svolgono una
funzione di attivazione del repertorio di abilità di base descritto sopra; con il termine
un po’ generico di risorse «si intende comunemente tutto ciò che rende la persona
capace di regolare attivamente le differenti forze che configurano il suo attuale spazio
di vita e di progettare soluzioni più vicine agli scopi che vuole e deve conseguire in
uno specifico contesto come quello lavorativo» (G. Sarchielli, in G. Di Francesco,
1994). Tali risorse sono di differente natura (di tipo sociologico, formativo o psico-
sociale) e stabiliscono delle relazioni di influenza reciproca con le abilità strategiche
cui sono collegate.

In questo discorso si evidenzia l’ i m p o rtanza delle risorse individuali che rientrano
a l l’interno dell’ampio quadro motivazionale re l a t i vo al concetto di sé: esso, infatti, rap-
p resenta una sorta di «schema cognitivo» che permette all’individuo di situarsi nell’ a m-
biente e di stabilire con esso delle relazioni valide. La consapevo l ezza di sé, la fiducia nelle
p roprie capacità, il defin i re gli scopi prioritari da perseguire, il sentirsi membro di un
dato gruppo sociale valorizzato rappresentano dei fattori imprescindibili per la costru-
zione di un assetto psicologico adatto ad affro n t a re in modo efficace i compiti che la
situazione lavo r a t i va presenta al soggetto; al contrario, la scarsa disponibilità di risorse
psicologiche re l a t i ve al self può influ e n z a re negativamente l’ u t i l i z zo del re p e rtorio di abi-
lità di base possedute dal soggetto e necessarie alla realizzazione di una prestazione effi-
cace: se il soggetto, ad esempio, non si percepisce capace di padro n e g g i a re i propri punti
di forza (magari non sapendoli neanche identific a re) tenderà a sotto-utilizzare il suo
re p e rtorio di abilità, a ridurre il suo coinvolgimento personale nella situazione, il suo
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impegno nella risoluzione dei problemi, nella gestione del proprio ruolo professionale e
n e l l’esecuzione accurata e cre a t i va dei compiti affidatigli.

Ciò che gli autori di questo approccio tengono a sottolineare è il fatto che sia le
abilità di base che le risorse soggettive sono implementabili, possono cioè essere acqui-
site o potenziate in vari contesti, tra i quali riveste un ruolo di particolare importanza
quello della situazione lavorativa, considerata come sede privilegiata di apprendimen-
to di gran parte delle risorse individuali.

Il concetto di competenza, dunque, risulta assimilabile a quello di abilità, nella
misura in cui quest’ultima non viene ridotta ad una capacità esecutiva ristretta, ma
ricondotta al suo significato di «metodo adatto per»; parlare di competenza significa
parlare di modalità di gestione delle proprie conoscenze, espresse dal soggetto attra-
verso comportamenti organizzativi osservabili che influenzano la natura e la qualità
della prestazione finale. In questa definizione è implicita la distinzione tra competen-
za, intesa come conoscenza di modi e regole di appropriatezza di una risposta ad un
dato problema, ed esecuzione vera e propria, intesa come uso effettivo di tali regole in
una situazione precisa. La competenza professionale, in altri termini, può essere defi-
nita anche come una «mentalità», elaborata dalla persona stessa, con cui si decifrano
e si riconoscono gli eventi, si anticipano i fenomeni ed i loro possibili esiti, si costrui-
scono ipotesi pertinenti ed originali su come gestire la variabilità dei compiti e su
come prepararsi ad affrontare le incertezze lavorative quotidiane con un certo grado
di possibilità di riuscita (G. Sarchielli, 1996).

Una prestazione competente, quindi, non è delineabile a partire da un insieme di
conoscenze tecniche, né da regole sociali o procedure anticipatamente progettate: gli
individui hanno a loro disposizione una certa gamma di alternative e possibilità di
scelta per elaborare, in modo originale, le sequenze di azioni che risultano più adatte
alla situazione concreta e per creare risposte efficaci rispetto ad una richiesta o ad una
soluzione di un problema. Il contributo dell’individuo, perciò, non si esaurisce in una
risposta automatica, ma deriva da un importante lavoro mentale caratterizzato da pro-
cessi cognitivi (percezione, interpretazione della situazione, pianificazione dell’azione,
controllo dei risultati, anticipazione degli imprevisti) e da processi psicosociali (rico-
noscimento dell’efficacia del proprio agire, coinvolgimento personale nell’azione lavo-
rativa, tipo di identità professionale costruita dal soggetto nel corso della sua storia
lavorativa ed extra-lavorativa).

Il concetto di competenza si presenta, quindi, come un concetto molto ampio che
tiene in considerazione le richieste specifiche dell’ambiente lavorativo, le capacità del
soggetto e le strategie da lui messe in opera per collegare richieste e capacità. «Si
potrebbe anzi ipotizzare che il nucleo del sistema di competenza posseduto da un sog-
getto è dato proprio dalla mentalità di cui si è detto e dall’abilità di mettere in atto
strategie di efficiente collegamento tra capacità e richieste» (G. Sarchielli, 1996). Que-
sta definizione implica la presenza, nella progressiva formazione di un lavoratore com-
petente, di un lavoro di sintesi personale compiuto dall’individuo, attraverso cui
conoscenze e abilità si connettono per un’azione finalizzata; attraverso l’esperienza si
struttura una particolare configurazione delle cognizioni e delle abilità necessarie alla
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soluzione dei problemi: è proprio tale sintesi altamente personalizzata a costituire il
nucleo centrale della competenza. Vengono, in questo modo, sottolineate con forza le
caratteristiche di elevata personalizzazione e relativa unicità (derivante dalla modalità
con cui la persona si posiziona in un certo contesto mettendo in movimento risorse
personali e procedure di soluzione percepite come adatte allo scopo) di una prestazio-
ne professionale competente; ma se la competenza è il frutto di un’esperienza indivi-
duale di organizzazione di differenti insiemi di abilità effettuata nell’ambito di un con-
testo determinato, tutte le azioni formative finalizzate al potenziamento o all’acquisi-
zione di competenze dovranno essere indirizzate verso il rafforzamento delle risorse
psicosociali e la specificazione del repertorio di abilità di base, più che verso la tra-
smissione di nozioni tecnico-professionali.

È proprio a partire da tali presupposti che diventa possibile pensare, mettere in atto
e spiegare procedure di Bilancio di Competenze, in una prospettiva di evoluzione e
sviluppo della professionalità dell’individuo basata non sulla semplice elencazione dei
saperi e dei saper fare posseduti o da acquisire, bensì sulla presa di consapevolezza, da
parte del soggetto stesso, di tutto quel complesso insieme di risorse personali ed abi-
lità messe in atto, spesso inconsapevolmente, nelle situazioni di risoluzione di proble-
mi, in modo da renderlo sempre più padrone di gestire autonomamente la sua carrie-
ra professionale ed il suo sviluppo personale.

■ 1.3 Le competenze tra esperienza e significati

Il concetto di «competenza» qui pare largamente debitore al punto
di vista behaviorista, e non si distingue sufficientemente da quello di «abilità» (skill )
già elaborato dalla programmazione didattica per obiettivi.

Per fare un esempio noto, Gagné e Briggs distinguono «i n f o rmazioni – abilità i n t e l-
lettuali – s t ra t e g i e di autogestione» in termini non differenti da quelli adoperati per clas-
s i fic a re «c o n o s c e n ze – competenze – metacompetenze», oppure «c o m p e t e n ze di base – com-
p e t e n ze t e c n i c o - p ro f e s s i o n a l i – competenze t ra s ve r s a l i». Sembra che si evo l va la termino-
logia, ma il modello è sostanzialmente lo stesso: non c’è stato un ve ro pro g resso teorico.

In questo contesto, «un’abilità intellettuale può essere definita in termini operazio-
nali: in altre parole, è sempre possibile metterla in relazione a una categoria di presta-
zioni umane, a qualcosa che un allievo brillante è capace di fare». L’abilità intellettua-
le è una delle categorie che compongono la tassonomia delle «capacità umane» che
sono l’oggetto immediato dell’insegnamento: le capacità sono «descrizioni di ciò che
gli individui adulti di una determinata società dovrebbero sapere e, in particolare,
dovrebbero saper fare».

Se capacità è uguale a competenza, se ne dovrebbe dedurre che le «unità di appren-
dimento capitalizzabili» sono solo abilità?

Anche per Meghnagi (La formazione: un punto di vista pedagogico, in B. Maggi, La
formazione concezioni a confronto, Etaslibri, Milano 1991), la competenza professio-
nale è un «insieme di conoscenze e abilità che si esplicano in un determinato conte-
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sto», non riconducibili e non realizzabili tutte soltanto mediante la promozione di
corsi di formazione, dato anche che il rapporto tra formazione e organizzazione è
complesso (e in certo senso è poco realistico pensare che la scuola, per esempio, possa
dare ad un individuo tutto ciò che vuole l’azienda, se non una serie di presupposti
antropologici e intellettuali per continuare ad apprendere nella «società cognitiva») e
che l’apprendimento è un processo continuo che si realizza in contesti diversi non
necessariamente preposti alla attuazione di attività formative.

La competenza, intende includere il valore d’uso di una conoscenza (meglio: di uno
spettro organizzato e significativo di conoscenze) ma non può ridursi ad esso. Proba-
bilmente è vero che della competenza è misurabile solo la performance, ma questa non
è la competenza, bensì soltanto la sua espressione manifesta inevitabilmente legata e
condizionata da un contesto concreto. Il test nell’accezione ristretta del termine è uno
strumento di misurazione di determinate conoscenze atomiche e/o delle abilità che si
traducono in prestazione.

Ol t retutto, le competenze tendono ad identific a re gli elementi d i c h i a ra t i v i e p ro c e-
d u rali delle stesse: e quelli e u r i s t i c o - i m m a g i n a t i v i? Non si rischia di tradurre il concetto
«alto» di competenza in modo riduttivo e deterministico, declinandola soltanto al più
«pratico» modo funzionale e pragmatico? Probabilmente, occorre rebbe pensare che le
c o m p e t e n ze sono d i ve r s e e di diversa complessità, e quindi richiedono di essere trattate
d i versamente, senza supporre per tutte lo stesso grado di misurabilità e «testabilità».
Altrimenti si coglie soltanto l’aspetto «radicale» del pragmatismo, secondo il quale non
solo il pensiero è azione, ma la verità di un’idea consiste meramente nella sua capacità di
tradursi in operazione efficace e conveniente (ma qui il confine tra verità e utilità dive n-
ta troppo labile per poter giustific a re qualsivoglia opzione curricolare ) .

Quanto poi al censimento delle competenze sulla base di un’analisi dei bisogni pro-
fessionali e della loro traduzione in bisogni formativi, rimane la perplessità di uno sbi-
lanciamento di tipo pratico ed economico. Si parla di formazione prevalentemente in
relazione all’inserimento e alla permanenza efficace e produttiva dell’individuo sul
mercato del lavoro, nella cui organizzazione uno non è valutato tanto per ciò che sa,
né tanto meno per ciò che è, ma quasi esclusivamente per ciò che sa fare in rapporto
diretto ed esclusivo a ciò che è richiesto. Come criterio, almeno dal punto di vista peda-
gogico, sembra riduttivo.

Il tentativo di riorganizzazione dei sistemi formativi che si sta facendo corrisponde
all’intenzione «aziendale» – di per sé legittima ma non assolutizzabile – di massimiz-
zare l’efficacia e l’efficienza del sistema economizzando i costi (non tanto o non solo
in termini finanziari), ma tende a riprodurre una «logica del sistema meccanico» (cfr.
Maggi, La formazione…) che rischia di «meccanizzare» anche il soggetto, come parte
funzionante di un sistema retto dal criterio della ottimizzazione dei risultati e del-
l’impiego delle risorse.

Si può individuare la matrice di questa idea viziata e riduttiva di «formazione» nel
presupposto della divisione del lavoro: «Ogni individuo deve adeguarsi all’idea imma-
nente che garantisce la sua opera dall’essere priva di valore, ossia fondamento della
divisione del lavoro è la limitazione ipostatizzata delle capacità individuali [Horkhei-
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mer-Adorno, Lezioni di sociologia]. Non è dunque che venga contestata la divisione
del lavoro ma la sua ipostatizzazione ed il suo avvenuto spostamento da una realtà fun-
zionale ad una condizione di ruolo. Di fatto tale condizione orienta il soggetto nella
sua socializzazione anche primaria ad adeguarsi ad una autolimitazione circa la valo-
rizzazione delle proprie risorse come quelle che potrebbe utilizzare durante il corso
della sua vita e ad una selezione artificiale dei saperi acquisibili […] in relazione non
alle proprie potenzialità o ad i propri orientamenti ma ai voleri della società, in quan-
to – se così non facesse – la sua azione perderebbe di valore ed egli stesso non riusci-
rebbe ad inserirsi validamente nella società…» (cfr. ISFOL, Dalla pratica alla teoria
della formazione, Angeli, Milano 2000, p. 197).

È questo il problema di fondo? Ma allora è anche vero che da ciò deriva «la limi-
tazione ipostatizzata anche del processo formativo e della conseguente dicotomizza-
zione […] che ne è risultata fra processi di socializzazione e processi formativi, del
valore che viene accreditato al processo di formazione orientato alla utilità deterministi-
camente definita e determinata…».

Sembrano considerazioni pertinenti. La formazione a cui stiamo pensando, da
astratta e «inutile» qual era (e certamente bisognosa di una revisione), rischia di
appiattirsi sulle richieste del mondo del lavoro – senonché esse sono in perenne e velo-
ce processo di obsolescenza e mutamento…

Il comportamentismo è spesso tacciato di molecolarismo e riduzionismo: la pre-
sunzione di segmentare la formazione in percorsi di breve durata orientali evidente-
mente a obiettivi di breve termine e magari organizzati in modo modulare nasconde
l’idea che la complessità della professionalità sia riconducibile alla «combinazione» di
requisiti cognitivi e tratti comportamentali perseguibili separatamente. In fondo, è la
reviviscenza della tentazione scientifica della pedagogia di eliminare al suo interno
tutto ciò che non le permette di qualificarsi come scienza ‘naturale’ dell’educazione e
delle condotte umane, per costituire una ‘tecnologia’ della formazione sul presuppo-
sto della manipolabilità di comportamenti e apprendimenti.

Inoltre, il concetto di «trasferibilità» delle competenze acquisite (si pensi alle fami-
gerate «trasversali» o strategiche o metodologiche) non pare essere pacificamente con-
diviso… Comunque, il tentativo di portare «trasparenza», concretezza, spendibilità in
un campo complesso, variegato e difficilmente standardizzabile come quello della for-
mazione (N.B.: non del semplice apprendimento…) può condurre all’illusione di
poter trascurare o ‘esorcizzare’ tutti gli elementi di imponderabilità, soggettività,
imprevedibilità e tutto l’implicito dell’oggetto «formazione».

È un po’ – servatis servandis – come quando Tolman, Hebb, Hull e gli altri neo-
comportamentisti, rendendosi conto dell’ingenuità del meccanicismo comportamen-
tista watsoniano, dovettero introdurre metodologicamente il concetto «intenzionali-
tà», di «variabile interveniente» o di «costrutti ipotetici» (nella direzione di una suc-
cessiva svolta cognitivista). Miller, Galanter e Pribram si distinguevano addirittura
come «comportamentisti soggettivi»… Occorre stare attenti a non fare ‘marcia indie-
tro’ rispetto ad alcune acquisizioni, anche se in certo senso rendono più difficile e
meno controllabile il quadro…
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Rispetto all’ i s t ruzione programmata di matrice comportamentista, il modello è rima-
sto sostanzialmente invariato: recepimento dei bisogni – individuazione degli obiettivi –
d e finizione del curricolo – descrizione delle prestazioni – programmazione delle sequen-
ze di attuazione (moduli) – progettazione di unità didattiche legate a precisi p e rf o rm a n-
ce objectives – selezione dei materiali e delle metodologie della singola lezione – ve r i fic a
(a s s e s s m e n t) e valutazione. Se la strategia è questa, allora non c’è niente di nuovo: se così
fosse, si perc o r re rebbe una strada scarsamente pro d u t t i va, se non sbagliata!

Forse il valore più significativo, almeno potenzialmente, dei disegni di ristruttura-
zione non sta tanto nella scelta del modello organizzativo, sul quale ci sarà da atten-
dersi non poche resistenze, soprattutto da parte del mondo della scuola, ma nel ripor-
tare al centro il problema eminentemente didattico, prima che organizzativo, del nesso
esperienza-apprendimento e azione-pensiero: a patto che lo si faccia secondo lo spiri-
to autentico di quello che probabilmente è stato il maggior contributo psico-didatti-
co (se non pedagogico) del secolo scorso – quello dello strumentalismo deweyano –
senza però cadere nelle secche di certo attivismo ingenuo già sperimentato e fallito.

Un concetto di e s p e r i e n z a e di centralità del s o g g e t t o d e ve dunque guidare questa fase
di rinnovata o pzione metodologica e antro p o l o g i c a (se mai si riuscirà davve ro a re a l i z z a r l a ) ,
che però non corrisponda alla nozione ingenua di esperienza di carattere empirista, ma
accolga il contributo ormai ineludibile del cognitivismo e del costruttivismo, laddove si
tratta di qualific a re la coscienza soggettiva come responsabile della costituzione di signi-
fic a t i in relazione dinamica – operativa e intelligente, cioè critica – con il mondo degli
oggetti e dei contenuti culturali. Un insegnamento, insomma, non solo rivolto al passa-
to e neppure appiattito sul presente, ma aperto al futuro; attento ai processi e non più o
non solo ai contenuti informativi; più vicino a l l’euristica della ricerc a s c i e n t i fica (non in
senso meramente naturalistico) che non alla tradizionale sistematica disciplinare dei sape-
ri, che sia in grado di pro m u ove re un’autentica autonomia nella gestione, nella com-
p rensione e nell’ a u t o a p p ropriazione dei processi di appre n d i m e n t o.

Probabilmente, oggi come un secolo fa, la sfida primaria è ancora questa: no-
nostante tanti dibattiti pedagogici la scuola e il modo di fare scuola, eccezion fatta per
qualche mutamento di tendenza nelle fasi iniziali della scolarizzazione (cioè fino alle
medie inferiori escluse!), è rimasto di fatto lo stesso. Solo che oggi se ne coglie di
nuovo acutamente (un po’ come negli anni Settanta) il disagio e l’anacronismo.

Una preoccupazione di ordine più generale. Il Libro Bianco sull’educazione e la
formazione Insegnare e apprendere – verso la società cognitiva si preoccupa di chiarire
che: «considerare l’educazione e la formazione in relazione con la questione del lavo-
ro non significa che l’educazione e la formazione si ridurranno ad un’offerta di quali-
ficazioni. L’educazione e la formazione hanno come funzione essenziale l’integrazione
sociale e lo sviluppo personale, attraverso la condivisione di valori comuni, la tra-
smissione di un patrimonio culturale e l’apprendimento dell’autonomia». E in rela-
zione a questi obiettivi richiama la priorità di uno «zoccolo duro di cultura generale»,
che costituisce la prima e principale risposta ai tre chocs moteurs del cambiamento in
atto: prima, in ogni caso, dello sviluppo della «attitudine al lavoro e all’attività». I due
livelli sui quali dovrebbe, secondo il documento, organizzarsi la risposta europea alla
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civiltà dell’informatizzazione, della mondializzazione e della tecnologizzazione, sono
anzitutto (parola della Commissione Europea) quello culturale e quello etico. «La mis-
sione fondamentale dell’educazione è di portare ciascun individuo a sviluppare tutto
il suo potenziale e a divenire un essere umano completo, e non un utensile per l’econo-
mia». Perciò viene chiamata in causa l’esigenza di «una base culturale solida e larga, let-
teraria e filosofica, scientifica, tecnica e pratica», che «non riguarda soltanto la forma-
zione iniziale». Si tratta insomma di un «retour en force» della cultura generale come
«strumento della comprensione del mondo», che non mi pare adeguatamente studia-
ta nelle elaborazioni che, almeno nel nostro Paese, costituiscono fino ad ora un punto
di riferimento di ciò che si può fare o è stato fatto.

In effetti, sembra sia emerso, soprattutto nell’ambito qui trattato, il bisogno di pro-
muovere una conoscenza più concreta dell’oggetto di cui si parla. A tratti sembra che
agli orientamenti assunti dalla Legge non faccia riscontro un’adeguata consapevolezza
dei concetti, degli strumenti e soprattutto delle implicazioni e delle scelte di fondo che
certi indirizzi richiedono di assumere.

Teniamo presente che il dibattito sulla formazione sta conducendo lontano, ben al
di là della logica del risultato immediatamente apprezzabile (e, come si usa ormai dire,
«spendibile»), che ancora vizia «l’ingegneria delle competenze» (G. Braga, in Margiot-
ta, Pensare la formazione) di matrice comportamentista: ormai – specie per quanto
concerne la formazione (evidentemente non solo professionale, e probabilmente nep-
pure soltanto culturale, ma antropologica o personale) degli adulti – ha toccato le
dimensioni del profondo, dell’etica e dell’estetica, dell’identità narrativa, dell’autobio-
grafia, ecc… Si è detto che la formazione interessa, certo, il problema del rapporto tra
razionalità e condotta, ma facilmente si dimentica che essa avviene attraverso un ope-
rare intelligente non tanto su qualcosa, ma su se stessi! Ha del metacognitivo e del rifles-
sivo: difficilmente si potrebbe ricondurla, senza perderne lo specifico, ad un insieme
di prestazioni eseguite in un determinato contesto rispetto a compiti dati.

Questo, del resto, a conferma della polisemia risaputa del termine, nonché dell’ o p-
p o rtunità di una r i flessione sulla teoria della formazione generale e della cultura generale
che andrebbe fatta preliminarmente, dal momento che è importante decidere qual è il
criterio che sorregge il nuovo curricolo e le fig u re organizzative deputate a re a l i z z a r l o.

■ 1.4 Competenze e logica della formazione

Dall’analisi di diversi contributi appartenenti alla letteratura sulle
competenze, si è fatto strada con sufficiente evidenza il fatto che l’attuale riflessione
rimanda ad una pluralità di prospettive con cui il termine viene utilizzato. Sintetica-
mente si può affermare che, in modo spesso sovrapposto, la riflessione si muova inten-
dendo la nozione di competenza/competenze come:

• obiettivo/contenuto;
• ‘livello’ (o modo) di sapere;



36
Q U A D E R N I

degli Annali dell’Istruzione

• modo di imparare;
• modo di organizzare l’intervento.

1.4.1 La riflessione sulle competenze come ‘sistema’ di obiettivi e contenuti

Il mondo della formazione professionale ha evidenziato, da tempo, l’emergere di
nuove esigenze formative.
Alla formulazione di queste esigenze concorrono sia preoccupazioni di carattere econo-
mico ed organizzativo sia istanze di carattere antropologico non sempre conciliabili nei
fatti; nelle dichiarazioni, comunque, tutti concordano nell’ a f f e r m a re l’ i m p o rtanza di rin-
n ova re e incentiva re la formazione per innova re le società e pro m u ove re i singoli.

Questo processo porta con sé la formulazione di un nuovo sistema di obiettivi,
costruiti attorno a diverse coordinate. Tra le altre, è utile ricordare 10:

• valorizzazione dell’esperienza;
• centralità del soggetto;
• centralità dell’apprendere ad apprendere;
• formazione intesa come processo continuo.

Il termine competenza, sia nel suo uso singolare che plurale (competenza/compe-
tenze), sembra attraversare trasversalmente queste coordinate e assumere così il ruolo
di indicatore privilegiato di questo sistema. Esso indica lo ‘spirito’ e l’oggetto di un
modo di fare formazione capace di rispondere alle esigenze sociali, economiche ed
antropologiche. Esso va assumendo così un ruolo cardine nella costruzione di un
nuovo sistema di obiettivi e contenuti formativi.

Si richiede non tanto la padronanza di un insieme di abilità, che appaiono legate a un’idea di
cognizioni tecniche, ma piuttosto la competenza, ossia un mix specifico per ciascun individuo, di
abilità acquisite attraverso la formazione tecnica e professionale, di comportamento sociale, di
attitudine al lavoro di gruppo, d’iniziativa e disponibilità ad affrontare rischi 11.

Ma come si presenta questo sistema? Quale forma assume la sua architettura?

• Il punto centrale pare essere rappresentato dalla assunzione del concetto di com-
petenza inteso come un modo di agire del soggetto, modo generale ed insieme partico-
lare, che connette conoscenze e procedure.

Prendiamo, ad es., la definizione di competenza formulata da Ajello e Meghnagi:

10 A. ALBERICI, La dimensione lifelong learning nella teoria pedagogica, in C. MONTEDORO (a cura di), Dal-
la pratica alla teoria della formazione: un percorso di ricerca epistemologica, Franco Angeli, Milano 2001,
p. 131.

11 A. ALBERICI, op. cit., p. 121.
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piena capacità di comprendere, analizzare e valutare determinate questioni e problemi concreti
al fine di operare delle scelte e agire di conseguenza 12.

Dal punto di vista degli obiettivi, questa accezione di competenza sembra indica-
re insieme:

1) l’obiettivo reale della formazione (la formazione tende a rendere l’uomo com-
petente; non si tratta solo di dare informazioni ma promuovere una costruzio-
ne del soggetto);

2) l’obiettivo finale raggiungibile attraverso un percorso preciso (una piena ‘capa-
cità’ si dà solo dopo un determinato percorso);

3) sia una ‘struttura formale’ di obiettivo trasferibile a contenuti (soprattutto di
carattere problematico) più o meno complessi.

• Il secondo passaggio pare essere rappresentato dall’individuazione di una serie di
elementi che costituiscono l’identikit della persona formata e capace di formarsi
ancora. Tali elementi sono individuati, generalmente, con un procedimento di
suddivisione e di ricomposizione. Si cerca infatti di identificare gli elementi ‘sempli-
ci’ che concorrono a rendere una persona capace di operare con consapevolezza,
precisione, elasticità; quindi, si cerca di definire degli elementi più complessi a cui
concorrono in modi diversi quelli semplici.

• Questa serie di elementi si rapporta al concetto di competenza in due modi dive r s i :

a) a volte sono definiti loro stessi come una competenza da acquisire (es: diventa-
re competente nella relazione gli altri);

b) a volte sono definiti come conoscenze o come capacità che concorrono a
costruire una competenza (la quale a sua volta assieme ad altre costruisce com-
petenze più complesse).

• Il risultato di queste operazioni è la traduzione dell’obiettivo in una serie articola-
ta di competenze che al loro interno contengono conoscenze, capacità, abilità,
motivazioni. Un esempio, centrato sulle competenze cosiddette trasversali, è quan-
to scritto da Pellerey (che riprende in parte in questo caso dei lavori di Quaglino):

La natura della trasformazione che investe il lavoro comporta dunque la promozione di compe-
tenze connesse a processi di interpretazione e di decodifica, tese a valorizzare le capacità di co-
municazione, di decisione e di reattività, in particolare quelle «capacità aspecifiche» di natura
sostanzialmente attitudinale e comportamentale, comprendenti caratteristiche individuali qua-
li la diligenza, l’attenzione ai particolari, la capacità di andare a fondo delle questioni, nonché
la disponibilità ad assumersi delle responsabilità 13.

12 Citata in M. PELLEREY, Sul concetto di competenza ed in particolare di competenza sul lavoro, in C. MON-
TEDORI (a cura di), op. cit., p. 242.

13 M. PELLEREY, op. cit., p. 251.



38
Q U A D E R N I

degli Annali dell’Istruzione

• Questa serie di competenze viene organizzata in una articolazione che varia a
seconda degli autori. In ogni caso, però, resta costante il tentativo di ordinare la
molteplicità degli obiettivi in alcune grandi ‘classi’. Come è noto il documento
Delors, a questo riguardo, parla di: imparare a conoscere, ad essere, a fare, a stare
con gli altri. Quaglino parla di Competenze 1 (conoscenza), Competenze 2 (abili-
tà), Competenze 3 (meta-qualità) 14. Il modello ISFOL distingue tra competenze
di base, trasversali, tecnico-professionali.

Qu e s t’ultima classificazione sembra essere strutturata attorno a diversi campi di sape-
re. Le competenze di base riguardano un sapere capace di muoversi nell’attuale conte-
sto culturale, soprattutto da un punto di vista procedurale. Le competenze tecnico-pro-
fessionali riguardano i saperi specifici rispetto ad una determinata figura di riferimen-
t o. Le competenze trasversali riguardano quei saperi di processo che si ritiene entrino
in gioco in ogni azione che voglia essere intelligente, responsabile, efficace. Ciò che
manca però in questa strutturazione è una precisazione dei rapporti tra i singoli campi.
La formazione è data dalla somma di questi campi? Il campo delle competenze tra-
s versali rappresenta il campo che sostiene il dive n t a re competente anche negli altri? Ad
una prima lettura del modello I S F O L, non appaiono risposte chiare a queste questio-
ni. Dunque, appare ancora debole la tematizzazione del rapporto tra i campi di sapere
che dov re b b e ro costituire il complesso di obiettivi dell’azione formativa 1 5.

• Le grandi classi di competenze vanno a costituire anche i primi grandi insiemi di
contenuti, «…nelle attività di formazione, le competenze possono essere esse stes-
se ‘contenuti’ di insegnamento-apprendimento» 16. Questi insiemi a loro volta sono
composti da contenuti più semplici.

Il sistema di obiettivi e contenuti descritto presenta alcuni nodi problematici.
Accanto a quello già richiamato a proposito della classificazione dell’Isfol, se ne pos-
sono ricordare altri due:

a) Un primo nodo è rappresentato dalla assenza di chiarificazione in merito alla distin-
zione tra elemento semplice ed elemento generale. Infatti è cosa diversa costruire un
sistema di obiettivi partendo dall’acquisizione di competenze semplici e dall’altra
parte invece partendo dall’acquisizione di competenze generali. Le nozioni di gene-
rale e di semplice non sono coincidenti.

14 Cfr. G.P. QUAGLINO, Fare formazione, Il Mulino, Bologna 1985, p. 75.
15 In questo modo appare così anche depotenziato uno spunto interessante presente nella definizione Ajel-

l o - Meghnagi: «piena capacità di compre n d e re, analizzare e va l u t a re determinate questioni e pro b l e m i
concreti al fine di operare delle scelte e agire di conseguenza». In questa definizione la competenza sem-
bra delinearsi in una figura base rappresentata dai verbi comprendere, analizzare e valutare che però non
viene ripresa con molta forza dalla letteratura esaminata.

16 A. ALBERICI, op. cit., p. 119.
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b) Un altro nodo, connesso al precedente, è costituito dalla scomponibilità dei diver-
si tipi di competenza. La scomponibilità è illimitata? Le competenze generali in che
misura sono scomponibili?

Un’ultima considerazione in rapporto al nodo cruciale dell’integrazione.
La struttura formale del sistema delle competenze, in quanto sistema di obiettivi e

contenuti, rappresenta una prima modalità, oggi molto utilizzata, attraverso la quale
costruire l’integrazione tra i diversi sistemi formativi.

Così come nella formazione professionale, anche nella scuola si ritiene possibile ed
utile suddividere la figura finale di un determinato progetto educativo in un elenco di
competenze. Si prende un obiettivo e si opera un processo di scomposizione cercan-
do di individuare l’insieme delle competenze che lo costituiscono con tutti i quesiti
visti prima. Questo elenco però rischia di non modificare assolutamente l’organizza-
zione del percorso, le sue logiche interne, i suoi contenuti. Semplicemente si opera
una «traduzione» degli obiettivi in una diversa forma linguistica.

Questa traduzione apre, però, nella sua attuazione un interrogativo decisivo: sono
tutti gli obiettivi formativi traducibili in termini di competenza? Questo quesito riman-
da ad un secondo aspetto, decisivo, concernente il significato che viene dato nell’uso
al termine competenza.

1.4.2 La competenza come modo di sapere

1.4.2.1. La nozione generale
Nel tentativo di andare ad un significato base, ritengo si possa affermare che, nei mate-
riali esaminati, la competenza esprime un modo particolare di sapere strettamente
connesso all’azione. Si potrebbe anche definire in questo modo: la competenza è una
forma di sapere in azione, o in modo più ‘metaforico’ un saper agire «sapiente». Scri-
ve Pellerey:

Detto un po’ schematicamente, le competenze si possono sviluppare solo in una interazione con-
tinua tra conoscenza e azione possono quindi anche essere definite come conoscenze in azione 17.

Ancora in Pe l l e rey si legge:

In questa linea di pensiero [in riferimento ad alcuni studi di carattere piagetiano, ndr], una
competenza può essere allora caratterizzata dall’orchestrazione di un insieme di schemi, ciascu-
no dei quali è una totalità costituita che sottende un’azione o un’operazione relativa ad un cam-
po operativo particolare 18.

17 M. PELLEREY, op. cit., p. 254.
18 M. PELLEREY, op.cit., p. 241.
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Questo modo di sapere si presenta dunque come uno schema operativo caratteriz-
zato da una determinata forma. Il sapere nella forma della competenza assume le
seguenti caratteristiche:

– interno (esso è uno schema posseduto dal soggetto) ed esterno (esso è pienamente
mostrato e attuato attraverso l’operare);

– teorico (esso comporta delle conoscenze) ed applicativo (esso è provato e accresciu-
to nell’azione esterna);

– generico (in quanto applicabile a molti oggetti) e particolare (in quanto assume una
forma particolare a seconda degli oggetti);

– sintetico in quanto mette insieme informazioni, capacità, regole, motivazioni.

Questa modalità di agire sapientemente può essere costituita da un insieme sem-
plice oppure più complesso di operazioni. Inoltre, può essere nella sua forma concre-
ta più o meno estendibile a determinati oggetti. Si parla così di competenze generali
e specifiche.

Vi sono, però, nella nozione di competenza, diversi aspetti poco definiti. In sinte-
si, ciò che resta inoltre però nell’ombra, può essere ricondotto alle seguenti domande:

a) se la competenza è una forma di sapere connesso all’azione esterna è applicabile ad ogni
oggetto? Cioè ogni sapere è traducibile in termini di visibilità? Si potrebbe uscire dal-
l’impasse andando oltre la prospettiva dell’azione affermando cioè che la compe-
tenza è un modo di sapere realizzato quando un soggetto sa gestire un determina-
to oggetto in tutti i suoi aspetti 19?

b) se la competenza è una forma specifica di agire sapientemente quali sono le operazioni
che la costituiscono?

Le caratteristiche vista prima (interno-esterno, teorico-applicativo, generale-parti-
colare, sintetico) costituiscono degli elementi ma non sembrano ancora essere un
insieme organico di operazioni.

1.4.2.2 I livelli di competenza
Nella letteratura esaminata, Pellerey, richiamando i fratelli Dreyfus, parla di ‘livel-

li di competenza’ 20.
Con questa espressione l’ a u t o re indica il fatto che una persona può essere più o meno

competente. Assumendo però seriamente questa posizione ne discende la conseguenza

19 In termini lonerganiani allora si potrebbe parlare di:
– una competenza generale: si ha quando il soggetto sa affrontare un contenuto attraverso l’esperienza,
la comprensione, il giudizio, la scelta;
– una serie di competenze di ambito: si hanno quando il soggetto sa affrontare un contenuto attraverso
l’esperienza, la comprensione, il giudizio, la scelta in corrispondenza all’esigenze di un determinato am-
bito di significato.

20 Cfr. Ibidem, p. 257.
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che il modo di sapere della competenza si costruisce con il tempo e quindi esso è un r i s u l-
tato più che un modo di sapere applicabile sempre e puntualmente per ogni contenuto.

Ciò rimanda alla questione del modo di imparare, che ad una prima lettura appa-
re il punto più debole.

Prima però di soffermarsi su esso occorre considerare la trattazione della compe-
tenza come modo di sapere in ordine all’integrazione tra i sistemi. Sembrano emerge-
re tre possibili strade.

La prima consiste nell’attivare un’integrazione formale. Essa è rappresentata dal
fatto di dire che per ogni contenuto occorre diventare competenti. In questo modo,
lo si è già visto, si rischia di cadere nel nominalismo e nel sistema di competenze come
semplice sistema di scomposizione di determinati obiettivi.

La seconda strada consiste nel ritenere che tutti debbano appre n d e re nella forma
di sapere propria della competenza determinati contenuti (informazioni, ma soprat-
tutto pro c e d u re). In questo modo, si pone una base comune che è rappresentata sia
da contenuti (tutti devono sapere l’inglese, tutti devono sapersi re l a z i o n a re, tutti
d e vono saper risolve re problemi) sia dal modo di sapere (tutti devono essere com-
petenti nel sapersi re l a z i o n a re, ossia devono saper applicare e adattare uno schema
re l a z i o n a l e ) .

La terza strada consiste nel porre al centro della formazione il sapere competente
nella sua forma base. Ossia attivare un percorso che porti le persone a fare proprie le
operazioni che stanno alla base di ogni agire e sapere specifico. Prima di ogni altra
cosa, nell’ipotesi di Lonergan una persona deve essere aiutata a diventare attenta, intel-
ligente, razionale, responsabile. È da questo schema di base che possono costruirsi le
competenze successive. È in questa ottica di una appropriazione di uno schema base
che Pellerey (riprendendo Alberici) accenna alla questione della ‘competenza delle
competenze’ 21.

1.4.3 Le competenze e il modo di imparare

In quanto specifico modo di sapere, evidentemente, l’uso del termine competenza
intende ridisegnare un nuovo modo di imparare del soggetto che sia non meramente
nozionistico o puramente tecnico, bensì un imparare capace di coniugare la teoria con
l’azione, il generale con il particolare.
Ne emerge una proposta di organizzazione dell’intervento che sarà presa in conside-
razione del punto 4.

Prima, però, occorre porre una questione più radicale: se la competenza è un modo
di sapere e agire, come si può impara re questo modo nei suoi aspetti generali e nelle sue
applicazioni specifiche? Ancora meglio potremmo chiederci: come si formano le com-
p e t e n ze ?

A questo proposito Alberici si muove con prudenza:

21 Cfr. Ibidem, p. 266.
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Più in generale, possiamo dire che l’estrema varietà degli aspetti che caratterizzano la competen-
za impedisce di individuare a priori non solo i percorsi della sua acquisizione – che sembra esse-
re connessa a processi di apprendimento informale, caratterizzati da una trasmissione ampia-
mente differenziata dei comportamenti, conoscenze, abilità, – ma soprattutto una sua concet-
tualizzazione univoca 22.

In generale non è indicata un’unica teoria di riferimento 23, si fa accenno invece a
diversi autori (Spencer e Spencer, Bresciani, Guy Le Boterf, Levy-Leboyer) e si richia-
ma costantemente l’importanza dei seguenti aspetti:

• tradurre il sapere in compito;
• porre all’attenzione del soggetto la struttura logica del compito 24;
• promuovere l’esperienza;
• promuovere la riflessione;
• promuovere l’autovalutazione.

Ciò che appare non sufficientemente sviluppato è il modo di intendere queste
diverse operazioni in un quadro organico che:

• descriva meglio queste operazioni e ne giustifichi le scelte;
• indichi il rapporto tra queste operazioni;
• indichi cosa rimane costante e cosa cambia nel prendere forma di diverse compe-

tenze specifiche.

Per quanto riguarda la questione dell’integrazione tra i diversi sistemi formativi, la
prospettiva del modo di imparare (e di conseguenza di una teoria della formazione) si
presenta ancora debole. Oltre infatti ad un comune riconoscimento ai ruoli dell’espe-
rienza, della riflessione, dell’esercizio, dell’autovalutazione, non sembra esserci ancora
la costruzione di un chiaro modello di riferimento capace di rispondere alla doman-
da: in che modo il soggetto assume lo schema base di sapere definibile come competenza?

Nonostante questo però il sistema delle competenze è andato costruendo propri
modi di organizzare l’intervento.

1.4.4 Le competenze e il modo di organizzare l’intervento formativo

Un ultimo punto con cui si può leggere la questione delle competenze è, appunto,
quello di organizzazione dell’intervento formativo. In Italia sembra prevalere il model-

22 A. ALBERICI, op. cit., p. 120.
23 Emerge una concezione della formazione in cui concorrono elementi attivistici e costruzionistici (di

stampo principalmente piagetiano) accanto ad elementi di carattere associazionista e comportamenti-
sta. Cfr. M. PELLEREY, op. cit., p. 267.

24 Cfr. ibidem, p. 125.
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lo dell’ISFOL. Esso si presenta peculiarmente come un modello di organizzazione del-
l’intervento centrato su una logica analitica, semplificatoria e combinatoria .

Le Unità Capitalizzabili sono articolate in due sezioni.
Nella prima sezione viene riportata la definizione (il titolo) delle Unità Capitalizzabili.
[…] Inoltre vengono descritti:
il risultato atteso;
le diverse attività che sono necessario per raggiungere tale risultato;
le competenze necessario per realizzare efficacemente tali attività.
Nella seconda sezione vengono descritti gli ‘standard formativi minimi’ essenziali per lo sviluppo
della competenza indicata 25.

Il modo di organizzare l’intervento rappresenta una strada molto seguita nei fatti
per costruire l’integrazione tra i sistemi formativi. Il nodo problematico è rappresen-
tato dal modello organizzativo scelto.

Il modello dell’I S F O L p resenta una logica di costruzione molto analitica applicabile
ad un sapere procedurale ma che si espone a forti critiche nel momento in cui viene este-
so ad ogni contenuto. In o l t re si presenta debole nel momento in cui è interrogato sulla
d e finizione di uno schema base di sapere competente e del suo pre n d e re forma.

■ 1.5 Competenze soggettive e competenze
di impresa

Quando si cerca di descrivere, dal punto di vista teorico, il concetto
di competenza sembra proprio che tutto possa avere un senso: si confrontano i diver-
si significati di competenza; si confrontano le culture in materia (mondo del lavoro,
sistema scolastico, formazione professionale…); si confrontano i modelli degli altri
Paesi. Se l’argomento è la competenza tutti hanno qualcosa da esprimere e proprio
perché oggi la nozione di competenza sta vivendo il proprio momento di gloria, la let-
teratura in merito sta sviluppando luoghi comuni di riflessione perché possano essere
introdotte delle certezze in merito. Passando al campo operativo, nelle scuole, nelle
agenzie formative e nel mondo del lavoro, sfogliando i POF, i NOS, i NOF, gli IFTS,
i programmi per l’apprendistato, ecc. la chiarezza e la linearità della teoria delle com-
petenze svanisce, mentre si fa strada il caos e soprattutto la frammentarietà centro-
periferia sull’uso di questa nozione. Cos’è successo nel passaggio dalla teoria alla pra-
tica? Cosa si è spezzato? Cosa è mancato? Soprattutto cosa si può fare oggi? Le rifles-
sioni muovono verso i seguenti punti cardine:

• dove è orientata oggi l’Italia rispetto all’introduzione della nozione di competenza
nel sistema formativo;

25 G. DI FRANCESCO, Unità Capitalizzabili e crediti formativi. I repertori sperimentali, Franco Angeli, Mi-
lano 2000, p. 29.
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• quali sono i principali punti di forza e quali le aree di miglioramento del neosiste-
ma formativo italiano;

• il modello in adozione in Italia oggi.

Oggi tutto il sistema formativo ha al centro la persona. Il messaggio è chiaro a tutti
i livelli e in tutti gli ambiti. Un’altra cosa è la cultura della persona. È proprio intorno
a questo punto che iniziano a manifestarsi i primi sintomi del difficile passaggio dalla
teoria alla pratica. L’attenzione alla persona e alla sua diversità ha introdotto nuovi cri-
teri di lettura della realtà dove la persona stessa scopre e sviluppa i propri sogni, i pro-
pri desideri e i propri bisogni e dove inizia a costruire il proprio carattere e il proprio
sbocco professionale. Il sistema formativo è la realtà che offre all’individuo l’opportu-
nità di crescere e di misurarsi: da qui l’innalzamento dell’obbligo scolastico, l’intro-
duzione dell’obbligo formativo, in particolare deve essere messo in luce l’avvicina-
mento del mondo del lavoro al sistema scolastico e a quello formativo. Le elaborazio-
ni teoriche, dal ’92 ad oggi, sono tante, ma poiché ci si sta ancora interrogando su cosa
sia meglio per la persona e quali siano le leve su cui far poggiare il sistema formativo,
il lavoro da fare è ancora tanto. Il Memorandum sull’istruzione e la formazione per-
manente della Commissione Europea riconosce che «le persone sono la principale
risorsa dell’Europa e su di esse dovrebbero essere imperniate le politiche dell’Unione
[…] la formazione permanente è essenziale per lo sviluppo della cittadinanza, la
coesione sociale e l’occupazione».

Si possono evidenziare tre aspetti che emergono dal confronto tra la letteratura e
una diffusa esperienza sul campo della formazione:

1 . la persona deve trova re spazi per sviluppare la propria diversità e la propria tipicità;
2. la persona deve entrare in possesso di strumenti, che facciano promuovere la pro-

pria diversità;
3. la persona deve essere consapevolizzata circa il «cosa so fare» e che «lavo ro potrò

f a re» al termine di un’esperienza formativa, in quanto il bisogno più impellente
ed esplicitato all’inizio di un percorso formativo sono «che cosa saprò fare alla
fine e/o a cosa serve» e «che tipo di lavo ro potrò fare, in quali settori e con quali
m a n s i o n i » .

Si può cercare di chiarire quali siano gli elementi fondanti il legame che unisce la
persona alla competenza e perché per me questi aspetti siano così fondamentali e
inscindibili.

Non si tratta di trovare dei sinonimi alla nozione di competenza come sembra inve-
ce fare l’operare comune ovvero il continuare a chiedersi se competenza è capacità, è
abilità o è conoscenza.

Lo schema predisposto può essere rappresentativo di un modo di affrontare il tema
della competenza non immediatamente concettuale e definitorio (Schema 1).

La competenza deve essere analizzata dal punto di vista: delle sue caratteristiche,
degli obiettivi che soddisfa e del contesto in cui viene interpretata e «usata».
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■ Schema 1 ■

Così scopriamo che gli obiettivi cui è orientata la competenza hanno una duplice
ripartizione:

• la prima parte riguarda quelli che la persona/soggetto ha quando parla di compe-
tenza ovvero quando vuole valorizzare le proprie risorse personali nel rispetto della
diversità per soddisfare il bisogno di occupabilità e di crescita professionale;

• la seconda parte riguarda quelli che l’impresa, quale rappresentante del mondo del
lavoro, si pone per garantirsi innovazione e competizione sul mercato.

Come risulta dai due punti sopra riportati, la riflessione si sposta subito dagli
obiettivi della competenza agli obiettivi dei protagonisti (individuo e impresa). Da qui
l’attenzione si concentra sui fabbisogni professionali propri del mercato del lavoro o
fabbisogni formativi propri dell’individuo.

È certo che sia parlando di fabbisogni professionali sia di fabbisogni formativi, essi
sono in continuo cambiamento e che tale cambiamento è legato alle esigenze del mer-
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cato del lavoro. Quindi hanno priorità le indagini legate al mercato del lavoro che
individuano le nuove richieste delle imprese e lanciano le nuove figure professionali
che le stesse richiedono. L’individuo è costretto ad adeguarsi ai risultati di tali indagi-
ni e indirizzare i propri fabbisogni formativi sui fabbisogni professionali, tutto questo
è necessario se l’individuo vuole lavorare. Ci si chiede se ci sia una reale contraddizio-
ne tra la cultura della formazione che vede al centro l’individuo e la stessa cultura for-
mativa che impone vincoli ai fini della ricerca di un lavoro.

Le indagini dell’OBNF hanno mostrato che ogni azienda interpreta a suo modo le
innovazioni in relazione a specifiche valutazioni di convenienza. Il risultato è una plu-
ralità di «nuovi» modi di operare che, in genere, si sono innestati su realtà preesisten-
ti e che hanno inciso in modo diverso sui sistemi professionali e sulle competenze
richieste. La sfida per i sistemi formativi è di capire questa complessità creando più
stretti raccordi tra i percorsi formativi e i processi di apprendimento sul lavoro, e rico-
noscendo all’esperienza pratica una funzione formativa sempre più rilevante.

Storicamente, nella cultura industriale, le abilità cognitive, le capacità relazionali, i
comportamenti organizzativi, non costituiscono una novità. Occorre elaborare la
domanda. Si tratta di decidere verso quali figure professionali, verso quali competen-
ze, conviene orientare l’investimento formativo per sostenere lo sviluppo dei diversi
contesti produttivi, per costruire in questi contesti il futuro più auspicabile.

I formulari stessi della progettazione della formazione professionale sono suddivisi in
voci molto precise soprattutto per quanto riguarda il pro filo professionale, il settore di
attività e le competenze che l’utente di quel corso al suo termine possiederà o ricoprirà.

Non si può prescindere da un quadro di riferimento almeno nazionale per indica-
re i settori che offrono più lavoro e quelli che sono in fase di sviluppo, e soprattutto
non è possibile che in tali settori non vi siano attività professionali riconosciute dalle
istituzioni. L’OBNF afferma che è difficile isolare la domanda locale di figure profes-
sionali dalla domanda di sistema ed è difficile un’integrazione tra i due dove per inte-
grazione si intende conciliare la domanda settoriale con quella locale e la formulazio-
ne di una politica a livello centrale che consenta un’interazione tra i diversi sottosiste-
mi dell’offerta formativa.

Lo sforzo maggiore dunque è da attribuirsi allo spazio di dialogo tra Regioni, ognu-
na delle quali presenta le proprie peculiarità nell’analisi dei fabbisogni formativi di
professionalità.

È indispensabile che si giunga a linee guida che siano un riferimento per il mondo
del lavoro, di modo che gli operatori della scuola e della formazione professionale tro-
vino in esse la materia su cui sviluppare la cultura formativa della competenza.

L’OBNF individua così 83 fig u re professionali e l’indagine Excelsior 26 macro s e t t o r i .
Proseguendo sul filone delle fig u re professionali e sui principali settori di attività, le

r i c e rche condotte da alcune Regioni dimostrano che la differenziazione dei processi pro-
duttivi genera specificità pro d u t t i ve e, di conseguenza, descrizioni professionali part i c o-
lari. La competenza è legata al mercato del lavo ro o al patrimonio della persona? La com-
petenza è un q u i d, frutto del patrimonio di risorse personali, capacità, abilità, cono-
s c e n ze ed esperienze, che un individuo accumula, sviluppa, elimina e di cui si appro p r i a
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e/o riappropria in tutto l’ a rco della sua vita. Questa definizione presenta un perc o r s o
i r re g o l a re che l’individuo esplora nelle diverse tappe della propria vita formativa, lavo r a-
t i va ed extra. L’ a ver fatto cenno a tre contesti differenti mi fa porre il f o c u s sullo stre t t o
legame che interc o r re tra competenza e contesto in cui questa viene esercitata. Qu i n d i
la competenza, una volta definita, deve essere spiegata per il va l o re d’uso che viene ad
a s s u m e re. Il possesso di una o più competenze mette l’individuo in condizione di re a-
l i z z a re bene un’ a t t i v i t à .

Nella lingua inglese, competenza indica il possesso di abilità a fare ciò che è neces-
sario con esperienza e bene. Tutto ruota dunque intorno al fare e al fare bene. Anche
la conoscenza è tradotta nel fare.

Come facciamo a sapere quando l’individuo è in possesso di una competenza nel
senso che è in grado di fare ciò che in quel momento e in quel contesto è necessario?

A mio parere la competenza è lo «strumento» con il quale l’individuo può dimo-
strare ad altri di essere in grado di fare una cosa e questo è possibile attraverso il com-
portamento dell’individuo.

Se, ad esempio, imparo il latino a scuola e faccio le versioni in classe e sono anche
bravo non posso dire di possedere la competenza di tradurre il latino se non sono poi
in grado di risalire all’etimologia delle parole di un articolo di giornale e quindi non
posso trasferire ad altri i risultati del mio studio. La vera proprietà distintiva della
competenza si trova nell’essere in grado di manifestare ad altri l’uso che siamo in grado
di fare di quella competenza.

Secondo questa affermazione la stessa competenza può appartenere a più individui
ma l’interazione con le caratteristiche del soggetto fa entrare in gioco ciò che gli altri
vedono della nostra competenza ovvero se siamo più o meno bravi a esercitare tale
competenza. Non si tratta solo di dimostrare di possedere tale competenza e quindi di
ottenere un riconoscimento formale di ciò che si è in grado di fare, piuttosto di esse-
re in grado di mettere in pratica tale competenza nelle varie situazioni della propria
esperienza. Il bisogno dell’individuo in quella situazione della propria vita lo muove
per formarsi per quella competenza o per esercitare tale competenza. Per queste ragio-
ni il profilo professionale non è sufficiente a spiegare l’attività professionale che l’in-
dividuo ricoprirà nel mercato del lavoro, se il profilo stesso non è declinato nella com-
petenza o nelle competenze che sono necessarie a svolgere tale attività.

Un primo aspetto da sottolineare è che la competenza è legata principalmente al
mondo del lavoro e mette in campo il patrimonio complessivo ma non definitivo di
un mix di risorse che l’individuo esplica in compiti e attività o/e caratteristiche del
soggetto stesso. Viene in mente questa affermazione ormai di senso comune: è il biso-
gno che l’individuo percepisce forte in un momento della propria vita che rende l’in-
dividuo stesso protagonista della propria crescita formativa e professionale.

È indispensabile ave re un comportamento empatico per poter ben compre n d e re la
m o t i vazione che spinge l’individuo a dedicarsi alla propria formazione. Da un lato,
infatti, la persona vuole costruirsi il bagaglio da spendere poi sul mercato del lavo ro, dal-
l’ a l t ro lato le imprese vogliono conoscere e ricercano «ingredienti» specifici nei loro lavo-
ratori. Il bagaglio dell’individuo e gli «ingredienti» per le imprese sono le competenze .
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2
Gli standard:
il problema dei confini

■ 2.1 Il «modello-problema» degli USA

Se il tema delle competenze presenta, accanto al suo indubitabi-
le valore, alcuni aspetti di problematicità per quanto attiene ai
suoi confini epistemologici, in modo simile si presenta l’argo-

mento relativo ad una definita delineazione dello standard o degli standard, sia per il
loro versante semantico sia per quello strutturale. L’esperienza statunitense (cfr., in
particolare, American Institutes for Research, Standards and Curricula. The American
Experience, April 1999), che ha cercato per prima – dal 1994 – di generalizzare un
approccio formativo basato sulla «teoria dello standard», rappresenta necessariamente
il primo oggetto di esposizione per verificarne assunti, orientamenti, modelli, critici-
tà, prospettive.

Già nel 1996, 14 Stati americani avevano assunto la teoria dello standard come
opzione metodologica di base per la revisione dell’intero impianto dell’educazione di
base. Due anni dopo, nel 1998, gli Stati che avevano adottato gli standard nelle loro
scuole erano cinquanta e dieci di questi li stavano ulteriormente sviluppando. La
motivazione sottesa a tutta questa attività è la profonda e crescente convinzione che
l’educazione è un fattore essenziale per il futuro successo del Paese. Inoltre, lo sforzo
di miglioramento della qualità delle scuole è nell’interesse di ciascuno degli Stati. Un
sistema educativo di successo è un elemento chiave nella competizione anche per atti-
rare nuove industrie e capitali nel proprio Stato. Questo è particolarmente vero spe-
cialmente per le imprese ad alta tecnologia che richiedono una forza lavoro istruita che
a sua volta esige buone scuole per i propri figli. Tale connessione si riflette nella recen-
te alleanza tra larghe corporazioni di imprese e governi statali per promuovere un’e-
ducazione più qualificata e, quindi, standard più elevati. Così nel 1996, i governatori
e un certo numero di direttori delle maggiori corporazioni (una da ciascuno Stato)
parteciparono ad un ‘summit’ sull’educazione e lavorarono insieme. Il primo elemen-
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to del piano da loro approvato era la promozione di standard accademici ed aspetta-
tive elevate per tutti gli studenti. I due punti successivi della loro agenda per i dieci
anni a seguire, riflettono i passaggi per monitorare le prestazioni confrontandoli con
gli standard fissati e per coinvolgere responsabilmente gli studenti, i genitori e gli inse-
gnanti nello sviluppo di:

• test più rigorosi e più stimolanti per misurare il raggiungimento degli standard da
parte degli studenti;

• sistemi di responsabilizzazione basati su incentivi e premi ad educatori, studenti e
genitori finalizzati a progetti di collaborazione per aiutare gli studenti a raggiunge-
re tali standard.

È interessante notare che non vengono menzionati curriculum o strategie didatti-
che per il raggiungimento degli standard. Questo aspetto rispecchia la sensibilità poli-
tica di rispetto del controllo locale sulle scuole. Decidere cosa insegnare e il come inse-
gnarlo è infatti per tradizione prerogativa specifica della dimensione locale.

Tuttavia, è ampiamente riconosciuto che se gli ‘high stakes’ test in ogni Stato riflet-
tono gli standard di quello stesso Stato, ci sarà un impatto sul curriculum e sul com-
portamento in aula degli insegnanti. I responsabili dell’educazione vogliono che i pro-
pri studenti abbiano successo negli esami importanti. Gli insegnanti stessi ritengono
di essere giudicati dai risultati raggiunti dai propri studenti e modificheranno le prio-
rità e il proprio metodo di insegnamento per rispecchiare quei parametri di valuta-
zione che i loro allievi dovranno affrontare.

Al Paese conviene quindi incoraggiare tutti gli Stati a definire standard chiari, sti-
molanti e misurabili, se si vuole che le statistiche nazionali delle prestazioni migliori-
no. Ciascuno dei cinquanta sistemi statali deve fare la sua parte autonoma per il rag-
giungimento dell’obiettivo nazionale.

Questo rapporto descrive gli sforzi recenti degli Stati americani, i successi indivi-
duali e collettivi ed i fallimenti nel cercare di fissare degli standard tramite il consen-
so in una società pluralistica; ogni comunità, ogni contea ed ogni Stato sono un
miscuglio di classi economiche, convinzioni politiche e sottogruppi politici, etnici e
culturali. Questa diversità rappresenta uno dei maggiori punti di forza del Paese, ma
nello stesso tempo rende il consenso circa gli obiettivi educativi e gli standard diffici-
le da raggiungere. Questo in particolare per materie come scienze, storia ed educazio-
ne civica, quando si discute del modo migliore per insegnare a leggere ai bambini e si
selezionano i libri da fare loro leggere. Il dibattito si è poi esteso anche alla matemati-
ca per le diverse opinioni riguardo ad un maggiore risalto dato ai ‘drills’ (esercitazioni
di tipo ripetitivo) e alla pratica numerica rispetto all’uso di calcolatrici e ad una mag-
giore importanza data alla soluzione di problemi.

Siccome gli Stati passano direttamente dagli standard alla misurazione, sembra che
essi traggano beneficio dalle domande precise ed ordinate di coloro che progettano i
test; chi elabora i test deve infatti sapere il significato esatto degli standard per potere
scrivere i test e le specificazioni per i quesiti del test. Questa attività può essere molto
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utile per risolvere quella confusione che può esserci nella fissazione degli standard e
può aiutare ad evitare decisioni costose ed inutili durante la pianificazione dei curri-
culum. L’applicazione di curriculum revisionati viene spesso ritardata perché l’aggior-
namento degli insegnanti e l’acquisto di nuovi libri di testo è molto più costoso rispet-
to allo sviluppo e all’applicazione di un nuovo programma di verifica.

Quello che molti Stati stanno cominciando a recepire è che la fissazione di stan-
dard, l’applicazione di nuovi curriculum e nuovi programmi di misurazione non sono
eventi unici. I primi sforzi devono essere considerati sperimentali o ‘prove’ da modifi-
care e ripetere mano a mano che l’esperienza cresce. È tipico, ad esempio, che gli stan-
dard siano troppo ambiziosi e poco realistici, mentre i curriculum sono solitamente
poco gestibili e i test troppo difficili. Quindi un’evoluzione dei curriculum alla luce
dell’esperienza deve essere messa in previsione e pianificata. Probabilmente è una
buona idea denominare ‘prova’ la prima versione degli standard.

A rendere le cose difficili è quel processo tipicamente americano che richiede che
le decisioni siano prese da un corpo legislativo o da un Board of Education (Consiglio
di Stato per l’Educazione), formato da membri ufficiali eletti con un mandato qua-
driennale i quali pretendono che le cose vengano fatte sotto il loro controllo. Di con-
seguenza, i responsabili dell’applicazione devono spesso affrontare scadenze impossi-
bili e budgets inadeguati. Queste realtà costringono a riadattare i modelli di standard
già esistenti e ad acquistare testi ragionevolmente in linea con tali modelli piuttosto
che a costruire soluzioni più soddisfacenti.

Si pensa che il quadro della situazione cambierà in modo significativo nei prossimi
dieci anni perché gli Stati e i sistemi scolastici distrettuali impareranno da queste espe-
rienze iniziali. Il pericolo è che una serie di errori costosi faccia deviare gli sforzi di una
riforma basata sugli standard verso una qualche nuova moda passeggera. Comunque
gli investimenti significativi e il sostegno per la responsabilizzazione in molti segmen-
ti della società americana non fanno pensare ad un abbandono di questa prospettiva.
Inoltre, l’assiduità dell’impegno per il miglioramento dell’educazione negli ultimi due
decenni, ha convinto i politici che le risorse dedicate a questo obiettivo sembrano esse-
re apprezzate dall’elettorato.

2.1.1 Standard: di che cosa si tratta

■ Figura 1 ■
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Come suggerito dalla Figura 1, ci dovrebbe essere una relazione logica e diretta tra
i quattro elementi del diagramma: standard, curriculum, comportamento dell’inse-
gnante e misurazione.

Gli standard definiscono il contenuto e le abilità che costituiscono gli obiettivi
che il curricolo deve poi gestire e che dov re b b e ro essere messi in evidenza e pre m i a-
ti dalla. metodologia didattica e dalla dedizione dell’insegnante. In fine, gli esami e le
misurazioni dov re b b e ro rispecchiare gli standard di modo che gli studenti siano più
m o t i vati ad imparare ed a sviluppare le abilità descritte dagli standard. Gli standard s
r a p p resentano il progetto del piano formativo della scuola e nello stesso tempo gli
obiettivi fissati da raggiungere. De vono essere visti come desiderabili dai genitori e
dalla comunità, raggiungibili dagli insegnanti e dai direttori didattici e misurabili da
c o l o ro che devono pro g e t t a re esami e test che determineranno un successo o un fal-
limento dello studente.

Se vengono percepiti come eccessivamente ambiziosi o troppo difficili, né gli stu-
denti né gli insegnanti faranno sforzi seri per raggiungerli. Se gli insuccessi sono con-
sistenti sia gli uni che gli altri saranno frustrati e gli standard non saranno più utili
come motivazione allo studio. Se sono troppo facili, allora né gli studenti né gli inse-
gnanti saranno stimolati a fare del proprio meglio per ottenere risultati elevati. La fis-
sazione di standard chiari, raggiungibili, stimolanti e misurabili in ogni area del cur-
riculum non è opera analoga alla scienza esatta. Infatti, tale operazione implica anche
decisioni politiche dettate da forti convinzioni ideologiche o dall’impazienza e dalla
determinazione di raggiungere rapidamente certi risultati. Negli Stati Uniti il proces-
so attraverso cui si cerca di ottenere il consenso per fissare questi obiettivi, si identifi-
ca col tentativo di rispecchiare le molteplici opinioni e i punti di vista di una società
pluralistica. Ci sono passaggi che possono e devono essere fatti per mitigare realistica-
mente tali opinioni. Essi sono descritti qui di seguito.

2.1.2 Chi dovrebbe fissare gli standard?

Ogni cittadino ha un ruolo nel successo delle scuole all’interno della società ed il
f u t u ro e la situazione economica di ognuno sarà in parte determinata dal modo in
cui le risorse di un Paese vengono sviluppate e le persone sono educate. Le scuole e
gli insegnanti svolgono un ruolo essenziale in questo sforzo. In o l t re, tutti i cittadini
e la maggior parte delle imprese commerciali, sostengono il sistema educativo con le
l o ro tasse. Le loro voci dov re b b e ro essere ascoltate quando vengono prese decisioni
in merito agli standard .

Gruppi composti esclusivamente da insegnanti rischiano di fissare standard tro p-
po bassi. D’altra parte, esperti di curriculum e professori universitari, da soli, di soli-
to li fissano poco realisticamente a livelli alti. Gruppi composti da genitori spesso
mancano di quella pro s p e t t i va che permette di ve d e re cosa gli standard dov re b b e ro
e s s e re e i rappresentanti di interessi politici e commerciali spesso hanno punti di
vista ristre t t i .
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Normalmente negli Stati Uniti, vengono formate ‘squadre’ di individui rappresen-
tanti tutte queste categorie. Le problematiche generali e specifiche di ciascuna area
curricolare sono discusse, sono accettati compromessi e vengono prese decisioni
riguardo a ciò che gli standard dovrebbero essere. Di solito poi, le decisioni prese sono
revisionate e commentate da altre squadre simili alle precedenti o da individui che
messi insieme rappresentano tutti i gruppi. I loro commenti e le loro critiche sono
presi in esame e se ritenuti appropriati vengono apportati cambiamenti. I risultati
sono affermazioni di contenuto ed obiettivi di abilità che gli studenti dovrebbero rag-
giungere per essere ‘promossi’.

In modo da evitare la frustrazione causata da standard troppo difficili o così facili
che mancano di motivare gli insegnanti o gli studenti, è praticamente indispensabile
‘testare sul campo’ questi standard su tutta la gamma delle abilità. Le osservazioni e le
analisi dei risultati degli esami e dei test fornirà gli elementi per stabilire l’adeguatez-
za di ciascuno standard per ogni materia, età o grado.

Un’ultima osservazione relativa al processo per raggiungere il consenso. Molte delle
questioni sollevate durante le discussioni scatenano emozioni profonde. Queste diver-
genze possono essere colmate solo con il compromesso che spesso consiste nell’accet-
tare di comprendere entrambe i punti di vista nel gruppo finale degli standard fissati.
Questo ha spesso come esito un eccessivo numero di standard per una determinata
materia ad un dato grado. L’effetto cumulativo di questi compromessi è stato deno-
minato il ‘curriculum 500%’ – un curriculum per un dato grado scolastico che richie-
derebbe cinque anni per essere completato. Per evitare tutto ciò, gli sforzi per fissare
gli standard richiedono una forte leadership e una disciplina rigorosa dei membri della
commissione.

2.1.3 Cosa dovrebbero descrivere?

Standard di contenuto
Solitamente il contenuto comprende sia la conoscenza dei fatti, concetti, idee ed ope-
razioni che le abilità – abilità di usare quella conoscenza ed i concetti appresi per svol-
gere operazioni essenziali ad un’area curricolare.

■ Figura 2 ■
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Per esempio, la conoscenza della lettura, implica la conoscenza dell’alfabeto oltre
al riconoscimento delle parole, del significato grammaticale dei suffissi al termine delle
parole e la loro relazione con la lingua parlata. L’abilità della lettura fa riferimento alla
capacità di usare tale conoscenza per leggere e capire il significato della lingua scritta.
Conoscenza della matematica significa sapere il concetto dei numeri, frazioni, deci-
mali, equazioni, simboli algebrici e figure geometriche. Le abilità matematiche com-
prendono la capacità di svolgere operazioni quali l’addizione, la divisione, il calcolo
dell’area e del perimetro di un quadrato, la soluzione di un problema o di un equa-
zione. Avere conoscenza dei fatti scientifici in biologia o chimica è diverso dall’avere
le abilità per sviluppare ipotesi e condurre progetti di ricerca semplici o complessi per
verificarle. Gli standard odierni più elevati sottolineano sia la conoscenza dei fatti che
lo sviluppo delle abilità. Per questa ragione gli standard di contenuto sono rappresen-
tati da schemi con colonne che identificano il contenuto e righe che descrivono le abi-
lità (vedi Figura 3)

Quadro di riferimento per le misurazioni di Matematica del 1990 e 1992

Aree di contenuto

Abilità Numeri e Misurazione Geometria Analisi dei Algebra
Matematiche operazioni dati, statistica, e funzioni

e probabilità

Comprensione
concettuale

Conoscenza 
procedurale

Soluzione 
dei problemi

■ Figura 3 ■

Tratto da Quadro di riferimento di Matematica per la Misurazione 
Nazionale del Progresso Educativo del 1996.

Standard di performance
Gli standard di performance (prestazione) si riferiscono sia alla quantità di con-

tenuto che uno studente dov rebbe conoscere in una certa materia ad un certo grado,
che al numero e livello di abilità di cui lo studente dov rebbe ave re padronanza per
quella materia a quel grado. Con l’ a vanzamento scolastico degli studenti, l’ e n f a s i
per una materia curricolare si sposta dall’ a p p rendimento di fatti all’applicazione di
abilità nel compre n d e re e risolve re problemi o nello sviluppo di una compre n s i o n e
a p p ro f o n d i t a .

Il riconoscimento delle diverse capacità, la qualità dell’istruzione precedente e le
caratteristiche di fondo dovute alla specifica provenienza degli studenti presenti in una
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classe, richiedono che sia presa in considerazione la fissazione di più livelli di ‘succes-
so’. Solitamente una piccola percentuale in un gruppo di studenti avrà migliori risul-
tati in certe materie e non in altre, grazie a talenti personali o all’impatto di un qual-
che insegnante particolarmente preparato. In modo analogo, una piccola percentuale
del gruppo avrà difficoltà nel comprendere i contenuti e nello sviluppare le capacità.
Mentre la maggior parte della classe sarà ad un qualche livello intermedio.

Stabilire un unico punteggio ‘mediato’ per la promozione significherebbe ignorare
questa realtà e creare inevitabilmente delle ingiustizie. Sia gli standard che i corri-
spondenti punteggi ‘mediati’ sono spesso contraddistinti da una certa arbitrarietà.
Sembra quindi più utile identificare più di un livello di successo.

Studenti con backgrounds ed abilità diverse, possono tendere ad obiettivi che sono
entro le loro possibilità di raggiungimento individuali. Negli Stati Uniti, con il Natio-
nal Assessment of Educational Progress (NAEP) 1, un programma di verifica a livello
nazionale che misura gruppi-campione di studenti ai gradi 4, 8 e 12, vengono fissati
tre livelli di prestazione per ogni materia e per ciascun grado. Si tratta di livello Basic
(base) che rappresenta il contenuto e le abilità che tutti gli studenti a quel grado devo-
no possedere per raggiungere il successo minimo, livello Proficient (competente) che
definisce obiettivi ragionevoli per la maggior parte degli studenti americani ad un
determinato grado ed un livello Advanced (avanzato) che riflette le prestazioni di alcu-
ni studenti della classe particolarmente dotati, in una data materia.

I livelli NAEP raggiunti, rappresentano ciò che gli studenti americani dovrebbero
sapere e dovrebbero essere in grado di sapere fare per avere successo. Per definire tutto
ciò alle commissioni per l’approntamento degli standard sarà richiesto di prendere
decisioni ancora più difficili, quali il proiettarsi nel futuro per immaginare i bisogni
di un ambiente in rapido movimento e che cambia ormai «con regolarità».

Livelli NAEP per Matematica – grado 8

Basic (262) Gli studenti di ottavo grado che raggiungono un livello di base devono
dimostrare la comprensione concettuale e procedurale nei cinque ambiti
di contenuto NAEP. Questo livello di performance significa una compren-
sione di operazioni aritmetiche – stime comprese – con numeri interi,
decimali, frazioni e percentuali.

Gli studenti di ottavo grado che raggiungono un livello di base, dovreb-
bero completare correttamente dei problemi con l’aiuto di stimoli strut-
turali quali diagrammi, schemi e grafici. Dovrebbero essere in grado di
risolvere problemi di tutti i contenuti NAEP degli ambiti previsti, con l’ap-
propriata selezione e l’utilizzo di strategie e strumenti tecnologici – com-
presi calcolatori, computers e forme geometriche. Gli studenti di questo
livello dovrebbero anche essere in grado di usare i fondamentali concet-
ti algebrici e geometrici per la soluzione di problemi.

1 Misurazione Nazionale del Progresso Educativo.
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Livelli NAEP per Matematica – grado 8

Proficient (299) Studenti di ottavo grado che raggiungono il livello proficient dovrebbe-
ro applicare i concetti matematici e le procedure per la soluzione di pro-
blemi complessi nei cinque ambiti di contenuto NAEP.

Gli studenti di ottavo grado che raggiungono un livello proficient
dovrebbero essere in grado di ipotizzare, difendere e sostenere le proprie
idee con esempi. Dovrebbero capire le connessioni tra frazioni, percen-
tuali, decimali e altri parti della matematica quali l’algebra e le funzioni.
Dagli studenti di questo livello ci si aspetta che abbiano una comprensio-
ne approfondita delle operazioni aritmetiche di base – una comprensio-
ne sufficiente per la soluzione dei problemi nelle situazioni pratiche.
Dovrebbero avere familiarità con le relazioni quantità/spazio nella solu-
zione dei problemi e nel ragionamento, dovrebbero esser in grado di
applicare le capacità di ragionamento di fondo oltre il livello dell’aritme-
tica. Dovrebbero essere in grado di confrontare e contrastare i concetti
matematici e generare esempi propri. Dovrebbero trarre conclusioni da
dati e grafici; applicare le proprietà della geometria; ed usare accurata-
mente gli strumenti tecnologici. A questo livello gli studenti dovrebbero
capire il processo di raccolta e organizzazione dei dati ed essere in grado
di calcolare, valutare e comunicare i risultati nell’ambito della statistica e
probabilità.

Advanced (333) Gli studenti di ottavo grado che raggiungono un livello avanzato dovreb-
bero essere in grado di andare oltre il riconoscimento, l’identificazione e
l’applicazione di regole matematiche in modo da generalizzare e sinte-
tizzare i concetti ed i principi nei cinque ambiti di contenuto NAEP.

Studenti di ottavo grado che raggiungono il livello avanzato dovrebbero
essere in grado di dimostrare con esempi e controprove così da poter
generalizzare e sviluppare modelli. A questo livello dovrebbero usare
‘senso’ numerico e consapevolezza geometrica per considerare la ragio-
nevolezza di una risposta. Ci si aspetta che usino ragionamenti astratti
per creare tecniche personali di soluzione dei problemi e spieghino il pro-
cesso di ragionamento sottostante le loro conclusioni.

■ Figura 4 ■

Tratto da NAEP 1996 Mathematics Report Card for the Nation and the States.

2.1.4 Quanto in dettaglio è necessario scendere?

Le generalizzazioni nello schema sopra indicato sono probabilmente sufficienti per i
politici e i direttori dei distretti scolastici. Tuttavia siccome le descrizioni sono così
generali, esse sono solitamente accompagnate da uno o più quesiti dei test come esem-
pi dei contenuti e delle abilità cui si fa riferimento.

D’altra parte, gli insegnanti che stanno stilando il programma di un corso di studi
o stanno acquistando materiale didattico per gli studenti, necessitano di molte più
informazioni specifiche per orientare con successo il proprio insegnamento al rag-
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giungimento di questi standard. Hanno bisogno di sapere come elementi specifici di
conoscenza e di sviluppo delle abilità si collocano nel periodo delle loro lezioni al loro
grado specifico. L’esempio citato nella Figura 4 si riferisce allo standard per il com-
pletamento del grado 8 in matematica; che rapporto c’è tra questo e ciò che gli inse-
gnanti di 6° e 7° grado della stessa scuola dovrebbero insegnare?

La Figura 5 suggerisce un altro modo, meno dettagliato, di raggiungere lo stesso
risultato. In tutti i casi, modelli di quesiti, forniscono all’insegnante, al genitore o al
direttore didattico, i mezzi migliori per comprendere il contenuto che dovrebbe esse-
re insegnato e le abilità che dovrebbero essere sviluppate. Inoltre, dicono che gli stan-
dard devono essere chiari, raggiungibili e misurabili.

■ Figura 5 ■

Dettaglio da Mathematics Frameworkfor the 1996 National Assessment of Educational Progress.

Rilasciare quesiti tratti da test ed esami usati negli anni precedenti è un modo
importante ed efficace per comunicare in modo esatto agli insegnanti e genitori che
cosa ci si aspetta dagli studenti. È anche un modo eccellente di ottenere il loro soste-
gno al raggiungimento di obiettivi stimolanti. Se tutti coloro che sono coinvolti sono
consapevoli degli obiettivi, essi possono lavorare insieme per sostenere ed incoraggia-
re gli studenti nello sforzo per raggiungerli.

‘Sensibilità’ numerica, proprietà e operazioni Grado 4 Grado 5 Grado 12

5. Applicare percentuali e proporzioni in una varietà 
di situazioni
a. usare percentuali per descrivere situazioni # * *
b. usare proporzioni per dare forma a problemi ^ * *
c. usare le proporzioni per la soluzione di problemi

(compresi tassi, scale e somiglianze) ^ * *
d. comprendere il significato delle percentuali 

(comprese le percentuali maggiori di 100 e minori di 1) # * *
e. risolvere problemi che comprendono le percentuali ^ * *

6. Uso della teoria elementare dei numeri
a. descrivere i numeri pari e dispari e le loro

caratteristiche * * *
b. descrivere modelli numerici # * *
c. uso di fattoriali e multipli per impostare e risolvere

problemi ^ * *
d. descrivere i numeri primi ^ * *
e. uso della divisibilità e dei resti nell’impostazione dei

problemi (compresa l’aritmetica modulare semplice) ^ # *

* un argomento correlato può essere misurato a questo grado
^ un argomento correlato non dovrebbe essere misurato a questo grado
# argomenti correlati possono essere introdotti ad un livello semplice (ad esempio con l’uso di modelli
illustrati o manipolabili)
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2.1.5 Valutazioni degli attuali standard statali

Una ventina di anni fa, la maggior parte degli Stati negli USA non aveva standard di
contenuto. Oggi, tutti gli Stati posseggono virtualmente una qualche forma di stan-
dard. Essi sono diventati sempre più completi e la richiesta della loro adozione è in
aumento. Le riforme riguardanti i curriculum e la responsabilizzazione si basano spes-
so sugli standard come del resto anche attività quali la verifica, l’adozione di libri di
testo e l’addestramento degli insegnanti sono ad essi legate. Tuttavia gli standard, con-
tinuano ad essere in fase di elaborazione, sono progetti pluriennali che richiedono
una consistente dedizione di tempo da parte di professionisti oltre ad una grande
attenzione per la loro definizione e revisione.

È chiaro che gli Stati sono motivati nello sviluppo e nell’applicazione degli stan-
dard ed hanno fatto progressi considerevoli negli ultimi decenni verso il raggiungi-
mento di un educazione basata sugli standard. Ma qual è la situazione dal punto di
vista della qualità e della coerenza tra i diversi Stati? Negli ultimi cinque anni tre orga-
nizzazioni, American Federation of Teachers, Council for Basic Education e Fordham
Foundation hanno esaminato, valutato e stilato rapporti sugli standard statali. Cia-
scuna di queste organizzazioni ha usato un sistema di valutazione numerico che è stato
poi equiparato ai ‘gradi’ A, B, C, D ed F degli standard statali. Nel sistema america-
no il sistema di valutazione consiste di gradi che vanno da A (lavoro di qualità supe-
riore) ad F (bocciatura) in cui C rappresenta una valutazione intermedia. Nonostan-
te alcune similarità tra i diversi rapporti, la diversità tra di essi è sorprendente. Nel
1998, Douglas A. Archbald dell’Università del Delaware stilò un rapporto, commis-
sionato dal National Education Goals Panel, in cui esaminava le metodologie utiliz-
zate nei tre rapporti di cui sopra, e spiegò le possibili ragioni per le differenze nelle
valutazioni e commentò i risultati generali.

2.1.6 Tre rapporti: tre opinioni

A rchbald riteneva che i tre rapporti potessero essere confrontati ma solo con riserve .
Me n t re ciascuna delle organizzazioni utilizzava una scala di cinque livelli, ciascuna
d e fin i va la scala diversamente. Tutti concentravano l’attenzione sulla qualità, tuttavia
si occupavano di aspetti qualitativi diversi. Em e r g e vano comunque due punti cen-
trali comuni: 1) fino a che punto gli standard erano abbastanza chiari e specifici da
f o r n i re linee guida e 2) fino a che punto concre t i z z a vano un nucleo di contenuto
a c c a d e m i c o.

Problemi generali degli standard statali
Attualmente, secondo Archbald, non esiste un modello o delle linee guida per lo

sviluppo di standard statali. «Questo risulta evidente nell’ i n c re d i b i l e va rietà per lun-
ghezza, approfondimento, terminologia, organizzazione e specific i t à degli standard
di contenuto dei diversi Stati. È anche evidente nella differenza dei criteri di va l u t a-
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zione usati dai critici» (Archbald, 1998). Esiste anche un problema di specific i t à
a l l’interno degli standard. Se essi non sono sufficientemente specifici, lasceranno spa-
zio ad una varietà interpre t a t i va così ampia a livello scolastico che i curriculum e ciò
che ci si aspetta di raggiungere mancheranno di quella uniformità di base che gli
s t a n d a rd avre b b e ro lo scopo di stabilire. Archbald evidenzia l’esistenza di barriere
politiche e pedagogiche alla specificità. In molti Stati che hanno tradizionalmente un
c o n t rollo locale sulle scuole, gli standard legati alla responsabilizzazione non sono
accettati facilmente. Coloro che scrivono gli standard operano in genere con la con-
vinzione che gli insegnanti dov re b b e ro ave re un grado ragionevole di discrezione sul
c u r r i c u l u m .

Raccomandazioni dal rapporto di Archbald
«Abbiamo bisogno – sostiene Archbald – di una ‘theory of design’ per scopi di col-

legamento, contenuto ed organizzazione degli standard di contenuto. Questo richie-
derà una riflessione chiara e rigorosa sugli scopi e il ruolo degli standard di contenu-
to nel migliorare l’educazione. Quali sono obiettivi educativi realistici per ciascun
livello dei vari gradi? Come questi dovrebbero essere determinati? Come si intende
che gli educatori locali usino gli standard per migliorare l’apprendimento degli stu-
denti? Come si suppone che gli standard migliorino la produttività scolastica? Come
gli standard di contenuto si collegano con le altre politiche del sistema educativo sta-
tale/distrettuale? Troppo spesso queste domande non ricevono sufficiente attenzione
nella fretta di sviluppare standard di contenuto».

Fra le aree che necessitano di un miglioramento sono comprese la pre p a r a z i o n e
e l’addestramento delle commissioni che sviluppano gli standard e la destinazione
di risorse finanziarie adeguate per il processo di sviluppo degli stessi. Coloro che
sviluppano gli standard e i revisori dov re b b e ro avvalersi del feedback già disponibi-
le – in questo caso dei rapporti stilati dall’American Federation of Teachers, Coun-
cil for Basic Education e Fo rdham Foundation – oltre ai commenti su quei rapport i
ed agli esempi di standard con alta o bassa valutazione per ogni futuro lavo ro. Arc h-
bald raccomanda che i membri delle commissioni abbiano come obiettivo la com-
p rensione dei criteri degli standards qualitativi, la giustificazione di tali criteri e nel
contempo condividano gli scopi, i compiti e le problematiche dello sviluppo degli
s t a n d a rd .

Archbald sostiene che nella preparazione degli standard, le commissioni dovrebbe-
ro rispondere ad un numero di domande essenziali tra cui:

• Come gli standard dovrebbero essere usati dagli educatori locali?
• Come dovrebbero essere organizzati gli standard?
• Quale terminologia dovrebbe essere usata?
• A quali livelli di grado o gruppi dovrebbero essere applicati gli standard?
• Quanto specifici dovrebbero essere gli standard?
• Quale completezza dovrebbero avere gli standard?
• A quale livello dovrebbero essere fissati gli standard?
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Coloro che lavorano allo sviluppo degli standard dovrebbero essere il più possibile
consapevoli ed informati riguardo alla verifica, responsabilizzazione, sviluppo profes-
sionale, certificazione professionale, adozione di libri ed altre politiche, dal momento
che tutto ciò porta allo sviluppo degli standard nell’ambito di un contesto generale di
politica educativa.

Sarebbe utile sviluppare linee guida per aiutare a ‘standardizzare’ gli standard.
L’uso di una guida che sottolinei gli elementi chiave degli standard di contenuto, che
contenga raccomandazioni per la progettazione del documento e fissi una terminolo-
gia convenzionale-standard che permetterebbe una comunicazione più efficiente ed
efficace sulle problematiche connesse agli standard tra le persone nei diversi Stati.
Inoltre, produrrebbe revisioni critiche e valutazioni degli standard più semplici da
confrontare ed utilizzare. Archbald raccomandava tre aree per la ricerca:

• s t u d i a re modi per minimizzare problemi di discrepanza nei rapporti stilati in
f u t u ro ;

• condurre ricerche e critiche nel campo della progettazione dei documenti;
• approfondire le problematiche che i membri delle commissioni dovrebbero affron-

tare e la relazione tra gli standard esistenti e ciò che viene praticato dagli insegnanti
(compreso il problema e il modo in cui le variabili nella progettazione degli stan-
dard influenzano l’istruzione e i risultati raggiunti dagli studenti).

Confronto fra i rapporti American Federation of Teachers, Council for Basic Education
e Fordham Foundation

Archbald confrontò i rapporti delle tre organizzazioni solo per lingua e letteratura
inglese e matematica, siccome queste erano le due materie comuni a tutti.

Esistevano differenze nel modo in cui le ricerche erano state condotte oltre che dif-
ferenze procedurali. Per esempio le ricerche del Council for Basic Education furono
condotte da una squadra di nove persone (due dei quali erano gli autori del rapporto)
e da commissioni composte di esperti delle materie, un genitore, un insegnante ed un
rappresentante di un gruppo commerciale.

L’American Federation of Teachers si avvaleva di una squadra di quattro membri
formata dallo staff della federazione.

Ciascuna delle cinque relazioni – in ciascuna materia – della Fordham Foundation
fu stilata da uno o due esperti delle materie.

L’elenco delle differenze è piuttosto ampio, a testimonianza del fatto che il tema si
presenta come un nuovo oggetto di ricerca e come nuovo settore di produzione di
quadri di progettazione.
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■ 2.2 La lezione della riforma

L’applicazione della riforma basata sugli standard ha già prodotto
negli USA le prime riflessioni che appaiono certamente utili sia per comprendere il
rapporto che si stabilisce tra standard, curricolo e test (Cfr. P.E. Burton, The Elemen-
tary and Secondary Education Act and Stardards-Based Reform, in The Future of the
Federal Role in Elementary and Secondary Education, Center on Education Policy, Was-
hington 2001) sia per l’identificazione dei problemi che possono intercorrere tra livel-
lo federale e livello statale e infine tra quello statale e quello locale (Cfr. M.E. Goertz,
The Federal Role in an Era of Standards-Based Reform, in The Future…, op.cit.).

Ci sono due correnti di pensiero relative al rapporto che deve essere stabilito tra
standard ed apprendimento. La prima sottolinea che gli attuali standard nazionali
sono troppo elevati rispetto alla situazione reale delle scuole, la seconda invece ritiene
che sia preferibile elevare gli standard per capire se «gli sforzi per la riforma basati sugli
standard stiano facendo ciò per cui originariamente sono stati progettati per fare». Per
questo obiettivo bisogna considerare quanto l’esperienza ha insegnato:

• Lo standard non è un test. Nella concezione iniziale della riforma basata sugli stan-
dard l’idea che presiedeva gli standard elevati era quella di definire argomenti che
ci si aspettava che gli insegnanti insegnassero e di cui gli studenti avrebbero dovu-
to averne la padronanza. Si è invece «verificato che il temine ‘standard’ è usato in
modo quasi intercambiabile con ‘test standardizzati’», dimenticando che un test
viene usato per misurare se lo standard educativo è stato osservato, non per iden-
tificare test con standard.

• Lo standard non è un curricolo. L’avere fissato standard di contenuto ha avuto come
esito la descrizione di ciò che ci si aspetta che «gli studenti sappiano e siano in
grado di fare in tutte le materie e in tutti i gradi». Ma questo non è un curricolo.
Si deve anche supporre che il curricolo deve cambiare per rispettare i nuovi stan-
dard più elevati. Questo può significare cambiare i libri di testo, gli eserciziari, il
materiale didattico ecc. e nei piani di formazione degli insegnanti.

• Gli standard di prestazione (performance) sono più difficili da definire. Nella for-
mulazione originaria della riforma il termine «performance standard» sembrava
chiaro. Gli standard di contenuto consistevano in ciò che gli studenti avrebbero
dovuto sapere e gli standard di prestazione era quanto di ciò era necessario perché
gli studenti dimostrassero di averne la padronanza. Ma come dovevano essere otte-
nuti questi standard di prestazione? Nonostante alcune esperienze utili, la verità
sulla questione è rimasta una: si tratta di un territorio inesplorato. Infatti nessun
organismo professionale si è ancora fatto vivo in modo convincente «per dirci qual
è il miglior modo di collegare gli standard di contenuto con quelli di performan-
ce». Lo studio del modo è appunto nell’agenda dei ricercatori.

• Lo standard di contenuto deve essere presente nella classe. Il rapporto che esiste tra
standard di contenuto e operazioni didattiche del docente e della sua classe deve
essere monitorato. Deve esistere un rapporto certo tra contenuto e suo insegna-
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mento se si vuole correlare l’apprendimento alla verifica sia del test sia dello stan-
dard. In una riforma basata sugli standard non è certo che il curricolo tratti il con-
tenuto secondo quanto è richiesto da quel livello di standard. La verifica potrebbe
pertanto essere deficitaria ma la responsabilità non sarebbe dello studente ma della
non trattazione di quel livello di contenuto in quella classe. Di conseguenza, per
capire se la riforma produce l’effetto desiderato occorre procedere a forme di moni-
toraggio della riforma stessa.

• Lo standard di contenuto va allineato al test. Mentre rimangono inalterate tutte le
perplessità legate allo standard di performance, va comunque considerato il pro-
blema dell’allineamento dello standard di contenuto col test. «La determinazione
di tale allineamento non è un problema semplice». Secondo un primo rapporto
(Cfr. N.L. Webb, Alignment of Science and Mathematics Standards in Four States,
Council of Chief State School Officer’s pubblication, Washington 2000) che ha
tentato di allineare gli standard di scienze e di matematica in quattro Stati, ha rile-
vato che «l’allineamento tra le misurazioni e gli standard variava tra i gradi, le aree
di contenuto e gli Stati senza seguire nessun modello riconoscibile». Esiste quindi
un problema di allineamento del test al curricolo e del test allo standard.

• Il test non è la cura. C’è una corrente di opinione abbastanza consistente che ritie-
ne che per realizzare la riforma si debba «cominciare con la strutturazione di un
test, l’assegnazione di tale test, scoprire poi che gli studenti hanno scarsi risultati e
ci si possa poi aspettare che gli insegnanti cambino il loro insegnamento perché gli
studenti possano migliorare. Questo è ciò che potrebbe essere definito un cambia-
mento dell’istruzione indotto dal test». Non era questa l’intenzione originaria della
riforma, però occorre ammettere che esiste una forte corrente di pensiero che ritie-
ne che la riforma possa essere raggiunta facendo del test la cura.

La conclusione del rapporto può essere sintetizzata nell’idea che l’ o r i e n t a m e n t o
che ha di fatto preso la riforma, cioè quello di appoggiarsi in modo eccessivo al test
s t a n d a rdizzato, non era nelle intenzioni di chi ha pensato ad una riforma basata sugli
s t a n d a rd. È infatti «successo qualcosa di strano nel tragitto degli standard verso l’ a u-
la scolastica».

■ 2.3 Il ruolo federale e la riforma basata
sugli standard

Se un progetto di riforma basato sugli standard mostra alcuni pro-
blemi quali quelli sopra richiamati, in modo simile si presenta il ruolo del governo
federale nei confronti di quello degli Stati e della responsabilità delle singole scuole.
La discussione sul ruolo del governo federale ha oggi luogo in modo diverso rispetto
a qualche anno addietro. Sembra che gli USA abbiamo trovato una certa convergen-
za politica intorno all’obiettivo di aumentare il peso del governo federale nell’educa-
zione facendo leva sull’idea di riforma basata sugli standard. Tale linea pare oggi
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comune alle due maggiori forze politiche del Paese. Questo significa un aumento dei
fondi federali per le scuole a condizione che sia accettata la linea legata al migliora-
mento dei livelli educativi mediante l’accettazione della teoria degli standard. È una
nuova linea definita di «accorta contrattazione» che da maggiore flessibilità nell’uso
dei fondi federali in cambio di responsabilità basate sulle performance. Il governo con-
trolla i risultati piuttosto che il processo educativo e considera il distretto e gli Stati
responsabili per i risultati degli studenti piuttosto che per l’osservanza delle regole e
dei regolamenti.

Va ricordato che negli USA la politica dei diversi Stati, per quanto attiene all’edu-
cazione, fissa obiettivi diversi per le proprie scuole. Tali variazioni riflettono differen-
ze demografiche, di cultura politica e di strutture di governo e di performance educa-
tiva. Di conseguenza i problemi del rapporto tra centro federale e Stati regionali sono
riconducibili agli elementi che seguono:

• La doppia responsabilità. Si possono riscontrare due diversi regimi interni agli Stati,
quello che è costituto da scuole che più da vicino si rapportano alla politica del
governo federale e ai relativi finanziamenti e quelle che da questa politica si sono
mantenute più distanti. Le prime vengono ritenute più rigorose perché tentano di
adeguarsi agli standard più elevati previsti dalla politica federale.

• La variazione negli obiettivi. Ma anche fra le stesse scuole che seguono i pro g r a m-
mi federali c’è una certa differenza, sicché all’interno di uno stesso Stato si posso-
no ave re obiettivi varianti secondo quattro aspetti principali: (1) a seconda che
stabiliscano un obiettivo assoluto o un obiettivo di pro g resso; (2) il livello che ci
si aspetta dalla performance dello studente (per esempio, di base, soddisfacente
ecc.) se sono stati stabiliti obiettivi assoluti; (3) la percentuale di studenti che la
scuola deve port a re a questi standard; (4) il periodo di tempo concesso alla scuo-
la per re a l i z z a re il proprio obiettivo. Il ‘d ove’ gli Stati e fissano i loro obiettivi di
p e rformance riflette, in buona parte, la loro strategia di come cre a re incentivi per
la crescita e il cambiamento. La fissazione degli obiettivi è anche un’attività poli-
tica. Quasi tutti gli Stati che seguono il programma federale hanno stabilito obiet-
tivi assoluti per la performance delle scuole e la maggior parte di questi si aspetta
di port a re alcuni o tutti i propri studenti al livello di performance detto ‘p ro fi-
c i e n t’. «Tuttavia questo livello non è confrontabile tra i diversi Stati»: alcuni si
aspettano tra il 90 e il 100% di studenti che raggiungono il livello pro ficient, altri
Stati si attestano tra il 60 e l’85% ed altri intorno al 50%. Anche i tempi pre v i s t i
per il raggiungimento di livelli più alti varia: la media complessiva si attesa intor-
no ai dieci anni, ma è appunto la media. Così per le diverse discipline, ad esem-
pio, la matematica, lo standard base può essere raggiunto dal 70% degli studenti
n e l l’ a rco di sei anni, ecc.

• Il progresso costante. Nonostante l’ampia varietà di situazione e di fissazione di
obiettivi, l’intervento federale intende assicurare che le scuole facciano progressi
continui verso «l’obiettivo di avere tutti gli studenti a livelli di standard statali ade-
guati». Ci sono scuole infatti che fissano obiettivi di performance «modesti».
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• Il sistema di responsabilità. La responsabilità di questa operazione basata sugli stan-
dard richiede il coinvolgimento e la responsabilizzazione di tutti coloro che ne
fanno parte attiva. I «sistemi di responsabilità» possono aiutare ad affrontare il
divario nei risultati raggiunti da studenti provenienti da diverse realtà, da punto di
vista socio-economico, razziale, etnico e linguistico e tra studenti con diverse esi-
genze educative, fornendo informazioni sulla natura di questo divario e creando
incentivi per gli educatori perché riducano queste differenze. Perché queste politi-
che funzionino, gli Stati devono misurare tutti gli studenti sul contenuto del cur-
ricolo basato sugli standard, e includere i risultati nelle strategie di sviluppo delle
responsabilità.

• Gli studenti svantaggiati. È evidente che una politica basata sull’elevamento degli
standard pone la questione del comportamento degli studenti svantaggiati. La scel-
ta della strategia basata sugli standard «ha la potenzialità di migliorare la qualità
dell’educazione» in particolare per gli studenti svantaggiati. Accanto al tema del
sostegno e delle risorse, emerge in primo piano quello degli insegnanti. Il pro-
gramma sostiene che gli insegnanti migliori dovrebbero insegnare agli studenti
svantaggiati. Infatti «è più probabile che gli studenti svantaggiati da un punto di
vista economico ed educativo abbiano insegnanti con meno esperienza» e non in
possesso di tutti i certificati necessari.

Come dovrebbe rispondere il governo federale a queste problematiche? La politica
federale può – o dovrebbe – cercare di ridurre le differenze nelle politiche statali di
riforma basate sugli standard? Si ritorna così al problema ricorrente di quale sia l’e-
quilibrio tra il controllo federale e la discrezionalità statale e locale e di quali siano i
limiti della politica federale.

Nello spirito del compromesso flessibilità/responsabilità, inizialmente il governo
federale minimizzò il suo ruolo nell’applicazione dello IASA (Improving America’s
Schools Act), cioè della legge per il miglioramento delle scuole americane. Il Diparti-
mento dell’Educazione americano (ED) stabilì Linee guida piuttosto che Regola-
menti. Pur constatando che il Dipartimento sta anche oggi lavorando su un territorio
inesplorato, la politica federale intende mantenere per il futuro le seguenti linee:

• Confermare il corso della riforma basata sugli standard, ma procedere ad un passo
tecnicamente difendibile e politicamente fattibile. La fissazione di scadenze per
l’applicazione di tali standard, con sistemi di misurazione e responsabilità, invia
segnali forti agli Stati sull’importanza di queste politiche. La fissazione di scadenze
e l’imposizione di sanzioni che non tengono conto dei limiti tecnici delle attuali
misurazioni o delle preoccupazioni politiche riguardo i sistemi di responsabilità
‘high stakes’ è controproduttivo.

• Sostenere la ricerca per sviluppare misurazioni che siano valide per standard sti-
molanti per la varia popolazione studentesca. I ricercatori, e i sostenitori di tale
orientamenti, hanno sollevato serie preoccupazioni riguardo all’adeguatezza di
molte misurazioni per gli studenti con necessità particolari. Molto lavoro è neces-
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sario per assicurare sia la validità tecnica che quella formale dei test da utilizzare per
valutare la responsabilità degli studenti e delle scuole finalizzate alle performances
degli studenti. C’è bisogno, inoltre, di ricerche sulle politiche alternative di respon-
sabilità per gli studenti che fanno i test in condizioni non conformi allo standard
e sul come le diverse politiche generali di responsabilità agiscono in una gamma di
contesti politici, sociali ed educativi.

• Fornire le risorse per dare agli Stati la capacità di assistere le scuole e i distretti sco-
lastici con basse performances. Esigere provvedimenti più rigidi per la responsabi-
lità senza fare maggiori investimenti nella formazione delle capacità darà dei risul-
tati limitati. Queste risorse dovrebbero comprendere informazione su pratiche effi-
caci, assistenza tecnica diretta e sostegno finanziario. Gli Stati hanno limitata capa-
cità per sostenere le scuole con basse performances e le assemblee legislative di
molti Stati non sono sempre orientale ad investire nei loro dipartimenti preposti
all’educazione. Come risultato molti Stati si appoggiano pesantemente all’aiuto
federale per finanziare attività di assistenza tecnica.

• Riconoscere che la disuguaglianza di risorse all’interno e tra gli Stati ostacola la
capacità delle scuole di aiutare tutti gli studenti nel raggiungimento di standard
elevati.

■ 2.4 Sintesi conclusiva

La cultura degli standard presente nella letteratura statunitense pre-
senta alcuni aspetti di particolare rilievo:

• lo standard non è un oggetto semplice, esso è costituito da una struttura comples-
sa, formata da conoscenze, saper fare, performance;

• lo standard è espressivo di una cultura di sintesi legata ad una visione unitaria e
bipolare del contenuto;

• il contenuto non è mai conoscenza pura come non è mai abilità pura;
• il contenuto si esprime sempre in un’azione;
• lo standard è espressione della condivisione di una cultura;
• lo standard è costruito socialmente e in modo partecipato dalla cultura di un ter-

ritorio o di uno Stato;
• lo standard deve essere condiviso e motivante;
• lo standard deve essere prossimale e raggiungibile;
• lo standard deve essere linguisticamente comprensibile;
• lo standard deve essere misurabile.
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3
Il modello:
il problema del funzionamento

■ 3.1 Skill, standard e allineamento 
nell’esperienza inglese

Il sistema inglese ha prodotto diverse tipologie di standard affe-
renti all’Educazione degli Adulti (Key Skills), al National Curri-
culum, al National Framework of Qualification.

L’idea di un quadro di riferimento che presentasse in modo coerente e strutturato
tutte le principali qualifiche conseguibili in Inghilterra, National Qualification Frame-
work, nasce da una raccomandazione del 1996 di Sir. Ron Dearing e trova il suo fon-
damento legislativo nella legge sull’istruzione del 1997.

Il National Qu a l i fication Fr a m ew o rk ha due obiettivi principali: pre s e n t a re tutte
le qualifiche nazionali entro un unico quadro che risulti di più facile compre n s i o n e
al pubblico e offrire un meccanismo coerente per garantire la qualità dei corsi e dei
p rogrammi di studio che portano ad una qualifica ed un titolo di studio legalmente
r i c o n o s c i u t o.

Il National Qualification Framework è un elemento fondamentale della politica
del governo inglese relativa all’elevamento degli standard a tutti i livelli dell’istruzione
e della formazione professionale e nel life long learning.

Il Qualification Framework ha due dimensioni: una orizzontale che categorizza le
diverse qualifiche esplicitando il percorso di studio: generale (academic GCSE, Alevel);
tecnico (vocationally-related GNVQ) e professionale (professional NVQ), e una dimen-
sione verticale che esplicita la progressione dei livelli delle qualifiche in termini di dif-
ficoltà, conoscenze abilità, ecc. richieste per le qualifiche. Entry, Foundation, Interme-
diate, Advanced.

Trasversali a tutte le qualifiche ci sono le key skills , le «abilità fondamentali», che
tutti i percorsi di studio dovrebbero fornire, in quanto essenziali per ogni tipo di lavo-
ro. Le qualifiche al livello d’ingresso hanno una funzione di raccordo con il National



66
Q U A D E R N I

degli Annali dell’Istruzione

Qualification Framework; si tratta di qualifiche di educazione degli adulti, ma non
rappresentano necessariamente il livello a cui è possibile accedere al National Qualifi-
cation Framework.

In Inghilterra il framework viene regolamentato dal Qualification and Curriculum
Authority nel Galles e nell’Irland dai due enti corrispondenti Qualification and Curricu-
lum and Assessment Authority Wales – ACCAC e Northem Ireland Council for the Cur-
riculum, Examinations and Assessment.

Questi enti definiscono gli standard che le diverse qualifiche devono soddisfare,
controllano inoltre che gli enti che le rilasciano adottino un sistema di valutazione
uniforme.

Come si può rilevare dalla tabella sottostante sono in corso le azioni per rendere
allineabili i diversi sistemi, il che significa procedere a forme di comparazione tra le
diverse provenienze culturali e funzionali del sistema.

Le diverse componenti del sistema e il loro allineamento:
Qualification Framework

Livello Generale Professionale generale Professionale
della qualifica (General) (Vocationally-related) (Occupational)

5
Qualifiche di livello superiore

Livello 5 NVQ

4 Livello 4 NVQ

Unità a sé 
3 stanti di A level professionale

livello avanzato A matematica (GNVQ livello Livello 3 NVQ
(advanced level) LEVEL di terzo avanzato)

livello

Unità a sé
2 GCSE stanti di GNVQ

livello intermedio Voti matematica livello Livello 2 NVQ
(intermediate levet) A-C di secondo intermedio

livello

Unità a sé
1 GCSE stanti di GNVQ

livello di base Voti matematica livello Livello 1 NVQ
(foundation level) D-G di primo base

livello

livello d’ingresso Certificato di profitto (scolastico)
(entry level) Certificate of (educational) achievement
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Livelli di difficoltà e la «Qualification framework»

I tre livelli degli standard «basic skills» corrispondono ai livelli di difficoltà richiesti 
dalle qualifiche nel «National Qualification Framework». Per esempio gli standard

del livello 1 comportano lo stesso livello di difficoltà di quello previsto per i Key skills 
ed equivalgono grosso modo ai livelli 4/5 del National Curriculum

National curriculum
level 5
National curriculum
level 4
National curriculum
level 3
National curriculum
level 2
National curriculum
level 1

Literacy/Numeracy
level 2

Literacy/Numeracy
level 1

Literacy/Numeracy
level 3
Literacy/Numeracy
level 2
Literacy/Numeracy
level 1

Key skills level 5

Key skills level 4

Key skills level 3

Key skills level 2

Key skills level 1

National qualific a t i o n s
framework level 5

National qualific a t i o n s
framework level 4

National qualific a t i o n s
framework level 3

National qualific a t i o n s
framework level 2

National qualific a t i o n s
framework level 1

E n t ry level
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■ 3.2 Literacy e numeracy per adulti

Literacy e numeracy sono le competenze fondamentali di cui un
adulto ha bisogno per essere in grado di interagire e migliorarsi sul lavoro e nella socie-
tà in generale. Complessivamente, vengono spesso definite come basic skills.

3.2.1 Un nuovo inizio

La pubblicazione Un nuovo inizio – migliorare literacy e numeracy (DfEE, 1999) ha evi-
denziato molto chiaramente l’ampiezza del problema delle basic skills nella popolazio-
ne adulta. Le indicazioni del rapporto espongono le misure necessarie per potenziare
i programmi di basic skills e fare in modo che gli allievi adulti abbiano valide oppor-
tunità di migliorare le loro competenze di literacy e numeracy.

Il pilastro della strategia è un chiaro e coerente quadro di riferimento di standard
nazionali di literacy e numeracy.

Questo opuscolo illustra gli standard di literacy e numeracy per adulti e ne spiega
struttura e scopo.

3.2.2 Gli standard di literacy e numeracy per adulti

Due insiemi distinti di standard sono stati creati per la literacy e la numeracy. Ciascun
insieme è costituito da una quadro di riferimento che mostra ogni singola competen-
za al livello di ingresso, al livello 1 e al livello 2.

Gli ideatori del quadro di riferimento riconoscono che ogni adulto ha diverse aspi-
razioni, diverse esperienze passate e diversi livelli di competenze. La struttura degli
standard è stata concepita in modo tale che ogni adulto abbia l’opportunità di svilup-
pare le proprie competenze ad un livello adatto alle proprie capacità. Gli standard
inoltre supportano anche altri aspetti della strategia di literacy e numeracy per adulti
raccomandata da Un nuovo inizio.

Tra questi:

• Curricula di literacy e numeracy per adulti.
• Revisione delle qualifiche nazionali di literacy e numeracy per adulti.
• Sviluppo di test nazionali di literacy e numeracy.
• Sviluppo di materiale di selezione e diagnosi per la valutazione allo scopo di deter-

minare i bisogni dei singoli.
• Un’indagine demografica di rilevamento sulla popolazione adulta a livello nazio-

n a l e .
• L’introduzione di nuove qualifiche per gli insegnanti di literacy e numeracy.

Gli standard nazionali sono stati commissionati dal governo in modo da garantire
che gli allievi adulti trovino in tutti questi sviluppi un sostegno coerente.
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3.2.3 Destinatari

Gli standard sono stati concepiti principalmente per essere utilizzati dagli addetti all’e-
laborazione del curricolo e alla stesura delle specifiche per le diverse qualifiche e da
tutti coloro che si occupano di fornire formazione e sostegno per la literacy e la nume-
racy degli adulti. Non sono stati scritti per gli allievi adulti stessi.

3.2.4 Linguaggio

Gli standard usano l’inglese corrente ovunque possibile e un linguaggio tecnico solo
dove è necessario. Per garantire chiarezza di comprensione e coerenza di interpreta-
zione, alla fine dell’opuscolo è stato inserito un glossario dei termini usati.

3.2.5 Criteri d’accesso agli standard

Gli standard riconoscono che ogni adulto è unico; una complessa mescolanza di sicu-
rezze e capacità influenzata dalle esperienze passate. Questa complessità è stata defini-
ta come un profilo di competenze discontinuo o «spigoloso».

È importante ricordare che non tutti gli allievi adulti hanno esigenze di sviluppo o
profili personali che rientrano negli standard. Alcuni hanno un profilo che si può defi-
nire di pre-ingresso. Un nuovo inizio ha invitato a realizzare un apposito studio per
determinare quanto le indicazioni date vadano incontro alle esigenze di questo tipo di
adulti. Per valutare questo aspetto, è stata costituita una squadra di professionisti ed
esperti del settore. Dopo un’approfondita indagine, che ha incluso una raccolta di
supporti a sostegno delle ipotesi formulate a livello nazionale, la squadra ha presenta-
to il suo rapporto e le sue indicazioni al governo nel maggio del 2000.

Alcuni allievi adulti hanno esigenze particolari. La seguente dichiarazione in meri-
to ai criteri d’accesso è valida per gli standard di ogni livello:

Gli adulti disabili possono avere esigenze di apprendimento particolari e non essere in grado di
dimostrare alcune delle capacità o competenze indicate negli standard. Come soluzione ragione-
vole per facilitarne l’accesso si raccomanda di individuare metodi alternativi che permettano ai
singoli di dimostrare le proprie abilità.
Si richiede agli addetti all’elaborazione del curricolo e alla stesura delle specifiche per le diverse
qualifiche di presentare linee guida per i centri in cui vi siano particolari esigenze di apprendi-
mento. Tali linee guida dovrebbero essere affiancate da un quadro di riferimento per l’identifi-
cazione e l’adozione di approcci alternativi appropriati.

Key skills:
Communication;
Application of number Information technology.
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Wider skills:
Working with others;
Improving own learning and performance;
Problem solving.

Disponibili dal livello 1 al livello 4.
Al livello 5 esiste un’unica key skill. Personal skill development.

I cinque livelli corrispondono ai livelli utilizzati per le altre qualifiche nel National
Qualification Framework. Le diverse key skill vengono certificate separatamente e
quindi è possibile che uno studente raggiunga livelli diversi in diverse key skill.

La progressione attraverso i diversi livelli è da collegarsi a 3 aspetti.
Progredendo attraverso i diversi livelli, lo studente:

• dovrà attingere ad una gamma più ampia di tecniche più complesse per affrontare
determinate attività;

• assumersi una maggiore responsabilità nel decidere come queste abilità si applica-
no in modo pertinente ai diversi compiti, alle diverse situazioni e ai diversi pro-
blemi;

• dovrà essere maggiormente consapevole dei fattori che condizionano il proprio
rendimento trovandosi a lavorare in contesti che diventano progressivamente sem-
pre più impegnativi.

Il livello 1 aiuta gli studenti a sviluppare le competenze di base (basic skills) che
sono importanti per le «key skills» e sancisce la loro capacità di applicare queste com-
petenze per raggiungere determinati scopi all’interno di situazioni di routine.

Il livello 2 costruisce sul livello 1 richiedendo ai candidati di allargare le loro com-
petenze di base. Sancisce la loro capacità di assumersi responsabilità per certe decisio-
ni relative alla scelta e l’applicazione di queste competenze per soddisfare le richieste
poste da compiti che non presentano difficoltà particolari.

Il livello 3 segna la linea di demarcazione tra lo svolgere compiti che non presen-
tano difficoltà particolari e l’essere capaci invece di rispondere in modo adeguato alle
difficoltà poste da attività più complesse. I Candidati devono dimostrare una mag-
giore abilità di ragionamento e una responsabilità di decisione in relazione all’orga-
nizzazione di compiti.

Il livello 4 richiede ai candidati di essere sostanzialmente autonomi e di farsi cari-
co della responsabilità per la gestione delle attività, riconoscendo come certe abilità
sono in relazione alla situazione particolare che devono affrontare. Questo livello san-
cisce l’abilità di saper sviluppare una strategia di applicazione di key skills su un arco
di tempo abbastanza lungo, di monitorare, e di riflettere in modo critico sui progres-
si fatti, adattando strategie idonee, per raggiungere la qualità dei risultati richiesti.

Il livello 5 prevede una sola unità «Personal skills development». Questa unità
richiede ai candidati di applicare le proprie abilità nella comunicazione, lavorando con
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gli altri e nel problem solving in modo integrato, allo scopo di migliorare il proprio
apprendimento e la propria performance, a livello manageriale, in situazioni di lavo-
ro più complesse.

3.2.6 Struttura utilizzata nella formulazione delle key skills

La specifica di ogni key skill per ogni livello consiste in un opuscolino di quattro
p a g i n e :

La prima pagina fornisce istruzioni su come utilizzare l’opuscolo.
Le pagine due e tre contengono la specifica vera e propria, divisa in due parti.
Parte A: Quello che è necessario sapere (What you need to Know).
Questa pagina elenca le conoscenze e le tecniche che il candidato deve essere in grado

di sviluppare e applicare per raggiungere la competenza chiave (key skill) di quel part i-
c o l a re live l l o. Prende in esame la gamma di abilità a cui il candidato potrebbe dove re
a t t i n g e re ai fini della componente di valutazione esterna delle key skills (l’ e s a m e ) .

Parte B: Quello che è necessario saper fare.
Questa pagina elenca ciò che la cartella del candidato deve contenere per ottenere

il riconoscimento della key skill di quel livello.
La prima colonna You must elenca in forma di lista numerata ciò che il candidato

deve fare.
La seconda colonna Evidence must show you con specifica i criteri di valutazione per

ogni elemento contenuto nella prima colonna. Ognuno di questi criteri di valutazio-
ne deve essere soddisfatto per permettere al candidato di completare la cartella perso-
nale fino al raggiungimento dello standard richiesto. Pagina 4, l’ultima pagina dell’o-
puscolo. Parte C della specifica, costituisce una guida ed elenca il tipo di attività e il
genere di prova che i candidati devono produrre.

3.2.7 Che relazione hanno le key skills con le altre qualifiche?

Le qualifiche key skills sono qualifiche che hanno anche da sole un certo valore. Tut-
tavia, si presume che siano ottenute parallelamente ad altre qualifiche o gruppi di qua-
lifiche. Tutte le qualifiche contenute nel «National Qualification Framework» conter-
ranno richiami, che danno indicazioni delle opportunità che i candidati hanno di svi-
luppare e produrre prove attestanti le prime tre key skill. Quando questi richiami com-
paiono tuttavia non costituiscono una parte obbligatoria del programma di studio e
non hanno lo scopo di rappresentare una lista il più possibile esaustiva possibile delle
opportunità esistenti. Questi richiami hanno lo scopo di aiutare gli addetti ai lavori
ad identificare aree dove esistono opportunità significative per lo sviluppo di determi-
nate key skill. È probabile che i candidati troveranno maggiori opportunità via via che
pianificano e procedono nel loro percorso di studio. I GNVQ e gli A level professio-
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nali identificano obiettivi prioritari (key) di profitto in alcune unità professionali. Ciò
equivale a dire che se il candidato può dimostrare di possedere quegli elementi che
attestano le competenze richieste per quella determinata unità, avrà prodotto auto-
maticamente anche le prove attestanti il raggiungimento di certe competenze da poter
essere incluse nella cartella personale per una particolare key skill di un particolare
livello. Similmente, i criteri che attestano il raggiungimento del livello 3 in scrittura
del key skill «Communication» verranno utilizzati per valutare la qualità della lingua
scritta negli esami A level.

3.2.8 Capire gli standard

Gli standard di literacy e numeracy per adulti sono il risultato dell’analisi e del con-
fronto con quadri di riferimento simili già esistenti, ivi compresi:

• La strategia nazionale per la literacy nella scuola.
• La strategia nazionale per la numeracy nella scuola.
• I livelli nazionali dei curricula di inglese.
• I livelli nazionali dei curricula di matematica.
• Key skills della comunicazione.
• Key skills dell’applicazione dei numeri.

In seguito a questo studio, sono stati intrapresi l’opera di sviluppo e l’ i n d a g i n e
a p p rofondita che hanno portato alla creazione degli standard nazionali di l i t e ra c y
e n u m e ra c y. Gli ideatori hanno avuto part i c o l a re cura per garantire coesione e
c o e renza con le key skills della comunicazione e dell’applicazione dei numeri ai
l i velli 1 e 2.

Literacy per adulti
Il fine degli standard di l i t e ra c y per adulti è quello di specificare l’intera gamma

di competenze richiesta a un adulto per comunicare con sicurezza, efficacia ed effi-
c i e n z a .

Numeracy per adulti
Il fine degli standard di numeracy per adulti è quello di specificare l’intera gamma

di competenze richieste a un adulto per applicare la numeracy con sicurezza, efficien-
za ed efficacia.
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■ 3.3 Gli standard e le specifiche delle key skills

3.3.1 I legami tra le competenze

Gli standard si riferiscono più direttamente alla parte A delle sezioni di key skills
riguardanti la comunicazione e l’applicazione dei numeri ai livelli 1 e 2. Gli standard
di literacy e numeracy specificano le competenze e le abilità di ciascuna skill ad ogni
livello. In tal modo forniscono un approfondimento delle conoscenze, delle tecniche
e delle nozioni descritte nella parte A delle unità key skills al livello equivalente.

L’allineamento fornisce a coloro che si occupano di key skills l’opportunità di veri-
ficare e confermare che gli allievi possiedono l’insieme di conoscenze, tecniche e
nozioni corrispondente all’unità e al livello assegnati loro.

Il legame tra gli standard e le unità di key skills è inoltre d’aiuto per quegli addetti
ai curricula e alle qualifiche che cercano di garantire agli allievi coesione e coerenza.
Andrebbero create opportunità per gli adulti alfabetizzati (literacy) di diventare dei
comunicatori efficaci e per gli adulti con alfabetizzazione numerica (numeracy) di
diventare sicuri e capaci di applicare i numeri nelle più svariate situazioni.

Standard di alfabetizzazione degli adulti National Curriculum
Livello d’ingresso 1 Inglese

(include comunicazione orale) Livello 1

Parlare e Ascoltare
A questo livello un adulto è in grado di:
ascoltare e rispondere
alla lingua parlata, tra cui narrazioni sem-
plici, affermazioni, domande e istruzioni
formulate come successione di comandi sin-
goli

parlare per comunicare
informazioni semplici, sensazioni e opinioni
su argomenti familiari

Obiettivo d’apprendimento 1:
Parlare e Ascoltare
Gli alunni parlano di argomenti di interesse
immediato. Ascoltano gli altri e reagiscono
generalmente in modo appropriato. Comu-
nicano semplici significati ad ascoltatori
diversi, parlando chiaramente, e cominciano
ad ampliare le proprie idee o resoconti for-
nendo dettagli

Leggere
A questo livello, gli adulti possono:
leggere e comprendere
testi brevi su argomenti loro familiari che
presentino una ripetizione di forme sintatti-
che

leggere e ottenere informazioni
da segni e simboli comuni

Obiettivo d’apprendimento 2:
Leggere
Gli alunni riconoscono parole familiari in
contesti semplici. Usano la loro conoscenza
delle lettere e delle relazioni suoni-simboli
per leggere parole e stabilire il significato
nella lettura a voce alta. In queste attività
essi hanno talvolta bisogno d’aiuto. Reagi-
scono a poesie, storie e argomenti di carat-
tere non narrativo identificando gli aspetti
di loro gradimento
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Standard di alfabetizzazione degli adulti National Curriculum
Livello d’ingresso 1 Inglese

(include comunicazione orale) Livello 1

Scrivere
A questo livello, un adulto è in grado di scri-
vere per comunicare
Informazioni destinate ad un particolare
tipo di ricevente

Obiettivo d’apprendimento 3:
Scrivere
La scrittura degli alunni esprime significati
attraverso parole e frasi semplici.
Nella lettura e nella scrittura gli alunni
cominciano a mostrare consapevolezza del-
l’uso dei punti. Le lettere hanno una forma
chiara e sono orientate correttamente

Regno Unito
Qualification Framework

Livello 1
TABELLA COMPARATIVA DEGLI STANDARD DELL’AREA MATEMATICA

National Curriculum
Matematica livello

4 / livello 5

Uso e applicazione
di processi matematici

Numeri e algebra

Forme, spazio e misure

Gestione dei dati

S t a n d a rds for adult numeracy
Standard di alfabetizzazione

numerica degli adulti
livello 1

Comprendere e utilizzare
informazioni matematiche

Eseguire calcoli e manipolare
informazioni matematiche

Interpretare risultati 
e comunicare informazioni

matematiche

Key skills
Application of number 

Applicazione di (competenze)
numeriche livello1

Interpretare informazioni
di fonti diverse

Eseguire calcoli

Interpretare risultati 
e presentare conclusioni
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Qualification Framework
Livello 1

TABELLA COMPARATIVA DEGLI STANDARD DELL’AREA MATEMATICA

National Curriculum 
Matematica 

livello 4 / livello 5

Uso e applicazione 
di processi matematici

Livello 4
Gli alunni cominciano a svilup-
pare strategie individuali per la
risoluzione di problemi e le uti-
lizzano sia nel proprio lavoro
all’interno della materia sia nel-
l’applicazione della matematica
a situazioni pratiche. Presentano
informazioni e risultati in modo
chiaro e organizzato. Cercano
una soluzione sperimentando
idee proprie

Livello 5
Per svolgere compiti e risolvere
problemi matematici, gli alunni
identificano e ottengono le
i n f o rmazioni necessarie. Con-
trollano i risultati, considerando
se hanno un senso. Gli alunni
mostrano comprensione di
situazioni descrivendole in
modo matematico utilizzando
simboli, parole e diagrammi.
Traggono semplici conclusioni

S t a n d a rds for adult numeracy
Standard di alfabetizzazione

numerica degli adulti 
livello 1

Comprendere e utilizzare infor-
mazioni matematiche

A questo livello un adulto è in
grado di:
Leggere e comprendere
Informazioni matematiche chia-
re utilizzate per scopi diversi e
selezionare in modo autonomo
i n f o rmazioni pertinenti conte-
nute in materiale espresso in
forma grafica, numerica e scritta

Specificare e descrivere
un’attività pratica, un problema
un compito utilizzando informa-
zioni matematiche e lessico
matematico per fare osservazio-
ni accurate e identificare calcoli
appropriati per raggiungere un
risultato appropriato

L’adulto dovrà essere in grado
di
• U t i l i z z a re numeri, frazioni,

decimali e percentuali nel con-
testo di misurazioni e fare
osservazioni

• Utilizzare forme e spazi per
registrare misurazioni e fare
osservazioni

• Utilizzare informazioni conte-
nute in tabelle, diagrammi,
grafici a torta e grafici a spez-
zata

• R a c c o g l i e re e re g i s t r a re dati
d i s c reti attraverso test ed
osservazioni

• Identificare metodi appropria-
ti

• I d e n t i f i c a re e utilizzare, evi-
denza matematica, abilità o
concetti che meglio si corr i-
spondono alla situazione pra-
t i c a

Key skills
Application of number 

Applicazione di (competenze)
numeriche livello1

Interpretare informazioni di
fonti diverse

N e l l ’ i n t e r p re t a re inform a z i o n i
dovrete sapere come:
• Leggere e capire tabelle sem-

plici, diagrammi e grafici a
spezzata

• Leggere e capire utilizzati in
modi diversi (per esempio
numeri grandi in cifre e in
parole, frazioni semplici, deci-
mali, percentuali)

• Eseguire misurazioni in unità
utilizzate quotidianamente
(per esempio, minuti, millime-
tri, litri, grammi, gradi) leg-
gendo bilance o altri strumen-
ti di misurazione comuni (per
esempio un orologio, un centi-
metro, un contenitore gradua-
to, una bilancia, un termome-
tro)

• Fare osservazioni accurate (per
esempio, contare un numero
di persone o di oggetti)

• Identificare il tipo di procedi-
mento di calcolo per arrivare
ai risultati che vi servono per
eseguire vostro compito

Cosa dovete fare:
• Interpretare informazioni sem-

plici provenienti da due fonti
diverse

• Almeno una di queste fonti
d o v rebbe esser tabella, uno
schema, un diagramma o un
grafico a linea spezzata
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Numeri e algebra

Livello 4
Gli alunni usano la loro com-
prensione del valore posizionale
per moltiplicare e dividere
numeri interi per 10 e per 100.
Nella risoluzione di pro b l e m i
aritmetici, gli alunni usano una
varietà di procedimenti mentali
di calcolo con le quattro opera-
zioni tra cui la moltiplicazione
fino a 10 x 10 e una veloce deri-
vazione dei divisori. Utilizzano
metodi efficienti scritti per l’ad-
dizione e la sottrazione e per
moltiplicazioni e divisioni brevi.
Essi addizionano e sottraggono
fino a due decimali e ordinano
fino a tre decimali. Nella risolu-
zione di problemi con o senza
calcolatrice, gli alunni controlla-
no la correttezza dei loro risulta-
ti facendo riferimento alla loro
conoscenza del contesto o alla
dimensione dei numeri. Essi rico-
noscono pro p o rzioni appro s s i-
mate di un intero e usano fra-
zioni semplici e percentuali per
descriverle. Gli alunni riconosco-
no e descrivono sequenze di
numeri, e relazioni tra cui multi-
pli fattori e quadrati. Essi inizia-
no a utilizzare formule semplici
e s p resse in parole. Gli alunni
i n t e r p retano coordinate nel
primo quadrante

Livello 5
Gli alunni usano la comprensio-
ne del valore posizionale per
moltiplicare e dividere numeri
interi e numeri decimali per 10,
100 e mille. Ordinano addiziona-
no e sottraggono numeri negati-
vi. Usano tutte e quattro le ope-
razioni con numeri con due deci-
mali. Semplificano le frazioni
cancellando fattori comuni e
risolvendo problemi semplici che
contengono frazioni, e propor-
zioni dirette. Essi calcolano parti
di quantità o di misure espresse
come frazioni o percentuali, uti-

E s e g u i re calcoli e manipolare
informazioni matematiche

A questo livello un adulto può
generare risultati
fino ad un certo livello di pre c i-
sione utilizzando metodi, misu-
razioni e controllando le pro c e-
d u re idonee allo scopo specifi-
c a t o

Un adulto dovrà essere in grado
di:
Utilizzare numeri interi
• Per leggere, scrivere e confron-

tare numeri, incluso numeri a
più cifre

• Per riconoscere numeri negati-
vi in contesti pratici, per esem-
pio temperature

• Addizionare, sottrarre, molti-
plicare e dividere utilizzando
procedimenti scritti efficienti

• Moltiplicare e dividere per 10 e
per 100

• R i c o rd a re fattori di moltiplica-
zione fino a 10x10 e fare col-
legamenti con i fattori di divi-
s i o n e

• Riconoscere le relazioni nume-
riche, per esempio, multipli e
quadrati

• Calcolare rapporti semplici e
proporzioni dirette, per esem-
pio tre a uno

• A p p ro s s i m a re per arro t o n d a-
mento

• Stimare il risultato di un calco-
lo

Utilizzare frazioni
• Per leggere scrivere, mettere in

ordine e confrontare frazioni
comuni e numeri misti

• Per tro v a re parti di numeri
interi o di misure, per esempio
2/3 o 3/4

• R i c o n o s c e re equivalenze tra
frazioni comuni, percentuali, e
decimali, per esempio 50%=1/2,
0,25 = 1/4, e utilizzarle per tro-
v a re parti di numeri interi

• Per esprimere probabilità o
verosimiglianza

Eseguire calcoli

N e l l ’ e s e g u i re calcoli dovre t e
sapere come
• Lavorare per arrivare al livello

di approssimazione che vi è
stato detto di usare (approssi-
mare all’unità intera più vicina,
alla decina, a due decimali)

• Addizionare, sottrarre, molti-
plicare e dividere con numeri
interi e con decimali semplici
(per esempio, due decimali)

• Comprendere e trovare frazio-
ni semplici e percentuali (per
esempio 2/3 di £15 è £10, 75%
di 400 è 300)

• Calcolare l’area di spazi rettan-
golari (per esempio la superfi-
cie del pavimento)

• Calcolare il volume di forme a
base rettangolare (per esem-
pio una scatola)

• U t i l i z z a re scale e diagrammi
semplici (per esempio 10mm a
1 cm)

• Usare rapporti e proporzioni
(per esempio uno e tre)

• Trovare la media tra 10 cose
(per esempio temperature ,
prezzi, tempo)

• Trovare l’intervallo di variazio-
ne di 10 cose (per esempio, la
differenza tra la temperatura
più alta e quella più bassa era
di 16°)

• Controllare calcoli utilizzando
metodi diversi (per esempio
stime, per scart a re risposte
impossibili, contro l l a re una
sottrazione aggiungendo di
nuovo il resto) per essere sicuri
che siano plausibili

Cosa dovete fare
Eseguire calcoli semplici relativi
a:
a. importi e dimensioni
b. scale e proporzioni
c. gestione di statistiche

National Curriculum 
Matematica 

livello 4 / livello 5

S t a n d a rds for adult numeracy
Standard di alfabetizzazione

numerica degli adulti 
livello 1

Key skills
Application of number 

Applicazione di (competenze)
numeriche livello1
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lizzando una calcolatrice se
necessario. Gli alunni compren-
dono e utilizzano un metodo
che non comporti l’uso della cal-
colatrice per risolvere problemi
che comportano il moltiplicare
dividere qualsiasi numero a tre
cifre per un numero a due cifre.
Controllano i risultati utilizzan-
do le operazioni inverse o facen-
do una stima usando un’appros-
simazione. Costruiscono, espri-
mono in forma simbolica e utiliz-
zano formule semplici che com-
portano due operazioni. Usano
parentesi in modo appropriato;
usano e interpretano coordinate
in tutti e quattro i quadranti

Utilizzare decimali
• Per estrarre informazioni da

tabelle, diagrammi, schemi e
grafici.

• Per leggere, scrivere, ordinare
e confrontare decimali fino a
tre posti

• Per addizionare, sottrarre ,
moltiplicare e dividere decima-
li fino a due posti

• Per moltiplicare e dividere
decimali per 10 e per 100

• Approssimare arrotondando a
un numero intero o a due deci-
mali per esprimere verosimi-
glianza o probabilità

Utilizzare percentuali
• Per leggere, scrivere, ordinare,

e confrontare percentuali sem-
plici, per esempio 10% 25% e
capire aumenti o diminuzioni,
per esempio 10 per cento di
aumento nel costo, 20 per
cento di sconto in una svendita
percentuali semplici

• Per trovare parti percentuali di
quantità o misure

Utilizzare misure comuni
• Per aggiungere, sottrarre, mol-

t i p l i c a re, dividere, re g i s t r a re
somme di denaro per esempio
transazioni finanziarie concor-
renziali, calcolare indennità o
assegni

• Per leggere, misurare e regi-
strare il tempo in formati data
comuni e nell’orologio a 12 e a
24 ore

• S c e g l i e re e utilizzare unità e
s t rumenti appropriati per misu-
r a re, lunghezza, peso, capacità,
tempo e temperature, per
esempio le distanze nelle cart e
stradali e nei chilometraggi,
scale approssimate alla più vici-
na divisione etichettata e non

• Per calcolare entro il medesi-
mo sistema attraverso la:

• Somma e la sottrazione di
comuni unità di misura

• C o n v e rt i re unità di misura
nello stesso sistema, per esem-
pio 70 minuti equivale a 1H e
10 minuti, 250 cm sono 2,5 m

National Curriculum 
Matematica 

livello 4 / livello 5

S t a n d a rds for adult numeracy
Standard di alfabetizzazione

numerica degli adulti 
livello 1

Key skills
Application of number 

Applicazione di (competenze)
numeriche livello1
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• Per calcolare il perimetro di
figure semplici

• Per calcolare l’area di rettan-
goli

• Per calcolare volumi semplici,
per esempio cuboidi

Utilizzare forma e spazio
Per risolvere problemi utilizzan-
do le proprietà matematiche di
figure regolari 2D, per esempio.
Scomposizione e simmetria
D i s e g n a re figure con orienta-
menti diversi utilizzando per
esempio in diagrammi o piani.

Utilizzare dati o misurazioni sta-
tistiche
• Per estrarre e interpre t a re

informazioni, per esempio in
tabelle, diagrammi, schemi,
grafici

• Per raccogliere, organizzare, e
rappresentare dati discreti, in
tabelle, diagrammi schemi,
grafici

• Per trovare la media aritmetica
o l’escursione in un set di dati

Utilizzare la probabilità
• Per mostrare che alcuni eventi

hanno più probabilità di acca-
dere rispetto ad altri

• Per esprimere la probabilità di
un evento utilizzando frazioni,
decimali e percentuali su una
scala di probabilità di 0 a 1

Utilizzare strumenti elettronici o
meccanici
• Per trasformare una frazione

in un decimale
• Per risolvere un problema con

una calcolatrice
• Per calcolare in modo efficien-

te utilizzando numeri interi,
frazioni, decimali e percentua-
li per controllare i calcoli

National Curriculum 
Matematica 

livello 4 / livello 5

S t a n d a rds for adult numeracy
Standard di alfabetizzazione

numerica degli adulti 
livello 1

Key skills
Application of number 

Applicazione di (competenze)
numeriche livello1
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Forme, spazio e misure

Livello 4
Gli alunni realizzano modelli
matematici 3D collegando facce
o vertici dati, disegnano sulla
c a rta quadrettata forme 2D
orientate in modo diverso.
Riflettono forme  semplici su
un’asse di simmetria. Scelgono
ed utilizzano unità e strumenti
appropriati, interpretando, con
adeguata cura, numeri di una
gamma di strumenti di misura-
zione. Calcolano il perimetro di
figure semplici e trovano l’area
contando i quadratini

Livello 5
Quando costruiscono modelli,
disegnano o utilizzano figure,
gli alunni misurano e disegnano
angoli con la massima approssi-
mazione, ed utilizzano un lin-
guaggio specifico relativo agli
angoli. Gli alunni conoscono la
somma degli angoli di un trian-
golo e quella degli angoli in un
determinato punto. Identificano
tutte le simmetrie delle figure
2D. Conoscono gli equivalenti
metrici di unità inglesi ancora in
uso e sanno convenire da un’uni-
tà metrica all’altra. Sanno fare
valutazioni sensate su una vasta
gamma di misure in relazione
con le situazioni di ogni giorno.
Gli alunni capiscono e utilizzano
la formula per calcolare l’area di
un rettangolo

National Curriculum 
Matematica 

livello 4 / livello 5

S t a n d a rds for adult numeracy
Standard di alfabetizzazione

numerica degli adulti 
livello 1

Key skills
Application of number 

Applicazione di (competenze)
numeriche livello1
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Gestione dei dati

Livello 4

Gli alunni distinguono i dati e li
registrano utilizzando una
tabella di frequenza. Essi capi-
scono e utilizzano una varietà di
metodi per descrivere un insie-
me di dati. Raggruppano i dati,
se necessario, in intervalli di clas-
si uguali, rappresentano i dati
raccolti in diagrammi di fre-
quenza e li interpretano come
diagrammi. Disegnano e inter-
pretano semplici grafici a spez-
zata

Livello 5
Gli alunni capiscono e utilizzano
il metodo della suddivisione dei
dati. Paragonano due semplici
distribuzioni, utilizzando il
campo di variabilità e uno dei
metodi: moda, media e media-
na. Interpretano grafici e dia-
grammi, compresi grafici a torta
e arrivano a delle conclusioni.
Capiscono e utilizzano la scala
delle probabilità da 0 a 1. Gli
alunni trovano e giustificano le
probabilità, e le approssimazioni
a queste, selezionando e utiliz-
zando, secondo le necessità,
metodi basati su risultati ugual-
mente verosimili e dimostrazioni
sperimentali. Capiscono che
ripetendo uno stesso esperimen-
to, si possono ottenere risultati
diversi

Interpretare risultati e comuni-
care informazioni matematiche

A questo livello, un adulto può
presentare e spiegare i risultati
atti allo scopo, utilizzando un
formato appropriato e con un
certo livello di accuratezza

Un adulto dovrà essere in grado
di

• Utilizzare numeri interi, frazio-
ni comuni, decimali e percen-
tuali per presentare i risultati

• U t i l i z z a re misure comuni e
unità di misura per definire
quantità

• U t i l i z z a re tabelle, schemi,
digrammi e grafici a spezzata
per presentare i risultati, per
esempio per quantità, dimen-
sioni e scale

• Fare uso dell’approssimazione
per confermare i risultati

• Selezionare e utilizzare metodi
e forme idonee per descrivere
la conclusione finale

Interpretare risultati e presenta-
re conclusioni

Nell’Interpretare risultati e pre-
s e n t a re le vostre conclusioni
Dovrete sapere come:
• Utilizzare metodi appropriati

per presentare le informazioni,
tra cui schemi e diagrammi

• Uso delle unità corrette (per
esempio (per l’area o per il
volume, per il peso, per il
tempo, e per la temperatura)

• Descrivere il vostro lavoro cor-
rettamente (utilizzando un
titolo o una chiave)

• Descrivere come i risultati dei
vostri calcoli soddisfano lo
scopo del vostro compito

Cosa dovrete fare:
• I n t e r p re t a re i risultati dei

vostri calcoli e presentarli nelle
vostre conclusioni:

Dovrete utilizzare un grafico e
un diagramma

National Curriculum 
Matematica 

livello 4 / livello 5

S t a n d a rds for adult numeracy
Standard di alfabetizzazione

numerica degli adulti 
livello 1

Key skills
Application of number 

Applicazione di (competenze)
numeriche livello1
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4
Conclusioni:
competenze, standard e sistema 
della formazione

Il dibattito pedagogico degli anni Novanta ha insistito particolar-
mente sul termine competenza quale chiave di accesso ad un
modo nuovo di pensare alla formazione sia nel campo professio-

nale sia in quello scolastico. Il termine, rappresentativo di un tipo di cultura preva-
lentemente professionale, si è consolidato nell’ambito della formazione al lavoro e sul
lavoro, mentre ha faticato ad essere accettato completamente all’interno della cultura
tradizionalmente identificata col sistema dell’istruzione scolastica.

Il perché di questo atteggiamento sembra potersi riscontrare in un confine difficil-
mente superabile, quello del lavoro. La formazione professionale con le relative com-
petenze è tale quando è in situazione e risolve problemi legati all’operatività del
mestiere o della professione, la formazione scolastica è correlata ad attività formative
non direttamente e immediatamente connesse al lavoro in quanto esercizio di un
mestiere o di una professione.

In modo estensivo la cultura scolastica ha provato ad utilizzare il concetto di com-
petenza inserendolo quale criterio base del proprio curricolo, ciò è avvenuto in parti-
colare in quella parte della formazione scolastica più vicina alle operazioni delle pro-
fessioni, cioè gli istituti professionali e tecnico-tecnologici.

Ciò nonostante permane la sensazione che l’operazione non sia riuscita e che, in
modo completo, non possa riuscire. La scuola, infatti, ha accettato l’idea di compe-
tenza e l’ha tradotta in una modalità generale di acquisizione di informazioni, di cono-
scenze e di saper fare allargando il suo campo semantico fino a comprendere tutte le
operazioni metodologiche che la scuola può compiere. Pur ritenendo l’orientamento
all’operatività un fatto positivo, la scuola però continua a mantenere la sua specificità
di istituzione legata all’acquisizione di una cultura concettuale e strumentale in pro-
gress, non immediatamente applicativa se non all’interno del proprio vissuto cultura-
le. Il contesto scolastico nel quale viene applicata la cultura della competenza non può
comunque essere omologato al contesto della professione o del mestiere, in virtù del
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principio in base al quale occorre avere prima un certo numero di conoscenze e di abi-
lità – per la verità, non sempre chiaro e percorribile – per poter affrontare l’applica-
zione di un concetto, di un dato, di una conoscenza. Diversa appare la sollecitazione
applicativa della concettualizzazione che è certamente presente sia nella cultura scola-
stica sia in quella professionale, rispetto al contesto di applicazione. Nella scuola per-
mane un concetto di applicazione come operazione acquisitiva della cultura sia per i
suoi strumenti sia per i suoi metodi sia per i suoi concetti, mentre nella professione il
contesto non è solo di apprendimento e di acquisizione ma anche e soprattutto di
soluzione di problemi e fatti reali e situazionali. La scuola mantiene sempre nei con-
fronti della realtà produttiva e lavorativa un certo grado di simulazione; la sua opera-
tività non riesce a tradursi in una sovrapposizione delle due forme o in una omologa-
zione dell’una all’altra. Anche la scuola ha la sua teoria del lavoro, se intende assumerla
– le proposte pedagogiche sono state fatte in più sedi culturali e istituzionali durante
la riflessione pedagogica dello scorso secolo – e può porsi con un certo grado di con-
tinuità col mondo del lavoro ma non riesce comunque ad identificarsi con esso.

All’interno della cultura scolastica il concetto di competenza è diventato piuttosto
estensivo, proprio in virtù del tentativo di vederne la sua applicabilità e utilizzazione.
Ma l’eccesso di estensività è anche il suo rischio, perché ha indotto la sensazione che
esso finisca col coincidere con tutte le qualità che un soggetto deve avere nei diversi
contesti del suo vissuto. Se affronta una materia di studio deve essere competente, cioè
conoscerla e saperla utilizzare nelle diverse situazioni, se affronta un’attività motoria
deve essere competente nell’applicazione dei suoi esercizi, se deve valutare un proces-
so o un prodotto deve essere competente sia nella concettualizzazione che nell’uso
della strumentazione, ecc. Su questa linea il concetto di competenza ha raggiunto il
massimo di estensività fino ad identificarsi con la formazione generale del soggetto.

Il contributo specifico che il termine competenza intende introdurre nella forma-
zione scolastica può essere opportunamente assunto come una forma di opzione
metodologica generale orientata ad una visibilità operativa della concettualizzazione
assunta. Là dove è stata accettata questa linea, l’approccio per competenze ha finito
per identificarsi con la teoria degli obiettivi contribuendo a meglio determinarla e
sostenerla. L’esperienza francese delle competenze nella scuola rappresenta tale linea di
tendenza, è una forma «europea» di teoria degli obiettivi di matrice anglosassone. I
francesi non potevano che tentare di nazionalizzare una teoria di altra matrice cultu-
rale che presentava indubbi vantaggi per una teoria del curricolo scolastico più effica-
ce; la soluzione migliore è sembrata quella di integrarla in una visione delle compe-
tenze di impronta professionale che ne legittimasse l’assunzione curricolare, col van-
taggio di collegare in modo visibile la formazione professionale con quella scolastica.
L’introduzione dell’approccio per competenze ha creato un’intersezione efficace tra i
due tradizionali versanti della formazione, senza dover accettare in modo totale la teo-
ria degli obiettivi come base curricolare. La struttura complessiva della scuola con le
sue discipline di studio e la sua organizzazione non è mutata, ciò che invece è muta-
to è il tentativo di integrare meglio tali orientamenti culturali mantenendo invariati i
due tradizionali contenitori. La tabella allegata rende più evidente quanto detto:
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La competenza pertanto non riesce a porsi in modo convincente come un’ipotesi
alternativa di curricolo; sembra piuttosto essere una condizione e un esito generale del
curricolo piuttosto che una nuova teoria. Diversa appare invece la posizione culturale
relativa allo standard.

Nella cultura anglosassone e, in particolare, in quella statunitense, il concetto di
standard sembra volersi porre come concetto sintetico emblematico di una posizione
formativa o, con più incisività, di una vera teoria di riferimento per il curricolo. Come
sopra esposto, il tema relativo agli standard si presenta alla riflessione come un ogget-
to complesso. Va evitata immediatamente la sua identificazione col la sola visione del
«livello» che qualcuno deve fissare e a cui tutti debbono attenersi, almeno come unità
certa di comparazione. Tale principio non viene certamente negato dalla teoria dello
standard, ma ne rappresenta soltanto una componente.

La riforma statunitense ha investito sulla qualità della sua scuola per il prossimo
futuro adottando in modo generalizzato la teoria dello standard, senza per questo
introdurla o formalizzarla come curricolo. In realtà non lo può essere proprio perché,
come abbiamo sopra osservato e come dal grafico seguente si può vedere, il curricolo
non coincide con lo standard e non determina – o non dovrebbe determinare – la
deduzione del curricolo dagli standard fissati per tutti. Nella proposta statunitense il
curricolo è elemento distinto e dotato di proprie logiche rispetto allo standard e alla
sua stessa costruzione.

Emerge con sufficiente chiarezza il quadro composito che struttura uno standard:
esso è costituito da un contenuto e da una prestazione, ma il contenuto non coincide
con la conoscenza come informazione o come concetto – che deve essere posseduta
dal soggetto – assieme alla capacità di usare quella conoscenza in qualsiasi campo,
fosse anche quello della riflessione pura.

Ma il contenuto così composto non è ancora lo standard che è dato dalla combi-
nazione di performance, cioè di prestazione, e di contenuto. A sua volta si riferisce e
assume connotazioni diverse in relazione al livello di prestazione che si vuole avere
sullo stesso contenuto e anche in rapporto al gruppo di soggetti ritenuti in grado di
raggiungere quella prestazione. Di conseguenza, si hanno standard di contenuto, stan-
dard di performance e la loro relazione stabilisce lo standard definitivo che è una sin-
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tesi operativa dei due elementi: contenuto e prestazione. La difficoltà del lavoro sugli
standard non sembra risiedere nella definizione di standard di contenuto, ma nel
riuscire a rapportare tali standard con le relative performance in modo comprensibi-
le, accettabile e praticabile.

Su questa base, che dal punto di vista epistemologico merita ulteriori approfondi-
menti e chiarimenti, si è costruita un’ipotesi di riforma che tocca tutto il sistema della
formazione fino al diciottesimo anno sia in relazione alla cultura oggettiva e accade-
mica sia in relazione a quella operativa e lavorativa in qualsiasi situazione ambientale.
La riforma del sistema di istruzione basato sugli standard è di fatto appena iniziata
negli Stati Uniti e, per il momento, appare piuttosto difficile ipotizzare un giudizio sui
suoi risultati. Ma è proprio la cultura della produzione e della verifica che porta con
sé un secondo rilevante problema, quello del sistema di valutazione. Come sopra
ricordato, e come il grafico seguente vuole illustrare, esiste nella cultura sociale ame-
ricana una chiara responsabilità istituzionale dei vari Stati di elaborare standard per il
proprio sistema. Tale produzione avviene in modo autonomo e ogni Stato può legit-
timamente produrre i propri standard (Tabella Sistema degli standard )

Da questo ne consegue altresì la produzione di test per la verifica degli apprendi-
menti che gli Stati attivano per controllare l’efficacia dell’organizzazione e dei risulta-
ti. Sicché l’autonomia promuove e condiziona lo sviluppo degli standard e dei test di
verifica ad essi relativi in un rapporto alle volte anche conflittuale con le diverse real-
tà scolastiche dotate di una propria autonomia.

Il governo federale, a sua volta, ha costituito un comitato tecnico, del tutto indi-
pendente, col compito di sostenere la riforma basata sugli standard non solo elabo-
rando standard nazionali ma anche finanziando gli Stati che accettano di innalzare il

Sistema degli standard

COMITATO FEDERALE USA

STANDARD

NAEP

STANDARD

stati

STANDARD

valuta le scuole degli stati

Gli Stati sono liberi di emettere o non gli standard. Ogni sottosistema elabora stan-
dard in proprio.
Il comitato Federale può considerare gli standard del NAEP come propri.
Gli Stati hanno i loro standard e i foro tests prodotti da esperti ed enti.
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livello degli apprendimenti nelle loro scuole. Gli standard federali possono non esse-
re accettati dagli Stati, il che pone il sistema in una costante dialettica tra intervento
federale, intervento degli Stati stessi e autonomia delle scuole locali.

L’esigenza di verificare gli apprendimenti non è solo dei diversi Stati ma anche del
governo federale. Pertanto, viene affidato ad un ente esterno al governo federale e al
comitato, compiti di elaborazione di test finalizzati alla conoscenza del sistema com-
plessivo del Paese; tale operazione prescinde da ciò che gli stessi Stati fanno per le loro
verifiche.

Il progetto che presiede a questa operazione di elaborazione e somministrazione a
tutto il Paese di test di profitto è il NAEP (National Assessment Educational Progress)
che a sua volta elabora standard e conseguenti test capaci di raccogliere le informa-
zioni necessarie rispetto agli standard assunti. Gli Stati non sono obbligati a sottopor-
si al test nazionale anche se nelle ultime somministrazioni solo uno Stato non ha par-
tecipato. Questo a testimonianza del fatto che le autonomie sono vere e che possono
perseguire linee diverse, anche se tutte convergono sulla strategia generale: la riforma
deve essere basata sugli standard.

Al fine di comprendere ancora meglio la difficoltà di gestire in modo unitario, non
certo uniforme, una situazione così articolata, è utile presentare l’ultimo rapporto del
senato statunitense sulla scuola americana proprio in vista degli interventi di verifica
che devono essere fatti (cfr. A Measured Response: Americans On Education Reform,
Washington 2001). La tabella riassuntiva riguardante il rapporto fra reddito della
popolazione e risultati scolastici è davvero sorprendente e conferma una legge che
sembrava brutalmente economicistica: là dove il reddito della popolazione è più basso
anche l’educazione ne esce perdente.

A measured Response: Americans On Education Reform, Hart/Teeter 2001
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Da questo si può ben comprendere quanto possa essere diverso il problema degli
standard se rapportato alle diverse aree del Paese. La ricetta scelta non è quella di uni-
formare gli standard ma quella di puntare sulla strategia degli standard come riforma
base per il miglioramento della qualità della scuola, in modo differenziato ma ten-
dente ad un innalzamento continuo degli standard stessi.

Lo sforzo messo in campo per la produzione di standard da parte dei diversi Stati
e delle diverse culture accademiche è certamente molto alto e molto partecipato. La
discussione sugli standard tende a creare una sensibilità generale e una continua com-
parazione al fine di rispondere a due esigenze, quella generale che consiste nell’avere
punti di riferimento comuni e quella locale che è la vera protagonista delle operazio-
ni che vanno dal curricolo, che è una responsabilità propria delle singole scuole, agli
standard che, invece, rappresentano la volontà politica dello Stato di incentivazione
del livello qualitativo più alto possibile in quel determinato contesto.

Il dibattito in corso sta producendo lo studio del cosiddetto «allineamento», cioè
il confronto tra le diverse produzioni, tra i criteri assunti per la costruzione di stan-
d a rd e tra le metodiche utilizzate. Ciò però è possibile in un tipo di cultura che con-
centra la sua strategia su un’ampia autonomia culturale e su un confronto sociale e
accademico del tema, non politico e non amministrativo. Il dibattito risulta per-
tanto continuo e sempre in arricchimento, difficilmente oggettivabile in un dato
s t rutturale definitivo.

La teoria dello standard può rappre s e n t a re per il nostro Paese un punto di riferi-
mento culturale utile e anche stimolante, purché il contesto nel quale viene inseri-
ta tale proposta sia molto aperto alle proposte che provengono dalle diverse parti del
sistema, sia accademiche sia legate alle varie forme pro d u t t i ve e di ricerca. Al
momento la cultura dello standard sembra essere stata correlata all’esigenza di ave re
un punto di riferimento normativo per tutti, pur presentando al proprio interno
d i versi livelli proponibili. Il suo correlato è il test orientato alla valutazione del risul-
tato del curricolo e quindi alla sua guida. Se questa è la linea e se il test diventa la
guida della riforma del curricolo, le conseguenze sare b b e ro riduttive e andre b b e ro
nella direzione esattamente opposta a ciò che la teoria dello standard intende intro-
d u r re e ottenere. Oc c o r re infine sottolineare che la teoria dello standard è sì corre-
lata alla «teoria della misura», ma questa non coincide con le operazione di asses-
sment che ne sono soltanto una componente e nemmeno fondamentale. Si tratta di
s t a b i l i re, invece, un rapporto nuovo tra teoria della misura e analisi del contenuto,
intendendo con questo una forma di «conoscenza agita» in grado di consentire sia
la riflessività sia la funzionalità.
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1
Il dibattito
e gli orientamenti europei

L a necessità di prendere meglio in considerazione il patrimonio
di conoscenze acquisite in contesti non formali di apprendi-
mento, in particolare sul lavoro, insieme all’idea di una «tes-

sera personale delle competenze» vengono riconosciute e lanciate per la prima volta
nella comunicazione «La società della conoscenza» adottata dalla Commissione nel
maggio del 1997 1, che costituisce un bilancio del seguito dato al Libro Bianco Inse-
gnare e apprendere: verso la società cognitiva, pubblicato nel 1995. Essa, sintetizzando i
più significativi messaggi politici emersi dalle discussioni svoltesi dopo la pubblica-
zione del Libro Bianco stesso, fornisce alcuni elementi che possono considerarsi le basi
della Unione della conoscenza.

Nel novembre dello stesso anno al Consiglio europeo straordinario di Lussembur-
go sull’occupazione viene decisa una strategia coordinata per le politiche nazionali del-
l’occupazione basata su quattro «linee strategiche comuni»:

• occupabilità;
• imprenditorialità;
• adattabilità delle imprese e dei loro lavoratori;
• pari opportunità.

Su queste basi devono essere costruiti i NAP/National Action Pl a n’s (Piani nazio-
nali per l’occupazione) che ciascuno Stato membro è tenuto a pre s e n t a re annual-
m e n t e .

Il 23 e 24 marzo 2000 si svolge a Lisbona una sessione straordinaria del Consi-
glio per concord a re un nuovo obiettivo strategico per l’ Unione al fine di sostenere
l’occupazione, le riforme economiche e la coesione sociale nel contesto di un’ e c o-

1 COM(97) 256 def.
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nomia basata sulla conoscenza. Tra principali esiti, nel capitolo «Mo d e r n i z z a re il
modello sociale europeo investendo nelle persone e costruendo uno stato sociale
a t t i vo», leggiamo:

Le persone sono la principale risorsa dell’Europa e su di esse dovrebbero essere imperniate le poli-
tiche dell’Unione. Investire nelle persone e sviluppare uno Stato sociale attivo e dinamico sarà
essenziale per la posizione dell’Europa nell’economia della conoscenza nonché per garantire che
l’affermarsi di questa nuova economia non aggravi i problemi sociali esistenti rappresentati
dalla disoccupazione, dall’esclusione sociale e dalla povertà.

E alla voce «Istruzione e formazione per vivere e lavorare nella società dei saperi»
troviamo:

I sistemi europei di istruzione e formazione devono essere adeguati alle esigenze della società dei
saperi e alla necessità di migliorare il livello e la qualità dell’occupazione. Dovranno offrire pos-
sibilità di apprendimento e formazione adeguate ai gruppi bersaglio nelle diverse fasi della vita:
giovani, adulti disoccupati e persone occupate soggette al rischio che le loro competenze siano
rese obsolete dai rapidi cambiamenti.

Questo nuovo approccio dovrebbe avere tre componenti principali:

• lo sviluppo di centri locali di apprendimento;
• la promozione di nuove competenze di base, in particolare nelle tecnologie del-

l’informazione;
• qualifiche più trasparenti.

Il Consiglio europeo invita pertanto gli Stati membri, conformemente alle
r i s p e t t i ve norme costituzionali, il Consiglio e la Commissione ad avviare le iniziati-
ve necessarie nell’ambito delle proprie competenze, per conseguire gli obiettivi
s e g u e n t i :

• un sostanziale aumento annuale degli investimenti pro capite in risorse umane;
• il numero dei giovani tra i 18 e i 24 anni che hanno assolto solo il primo ciclo di

studi secondari e che non continuano gli studi né intraprendono altro tipo di for-
mazione dovrebbe essere dimezzato entro il 2010;

• le scuole e i centri di formazione, tutti collegati a Internet, dovrebbero essere tra-
sformati in centri locali di apprendimento plurifunzionali accessibili a tutti, ricor-
rendo ai mezzi più idonei per raggiungere un’ampia gamma di gruppi bersaglio; tra
scuole, centri di formazione, imprese e strutture di ricerca dovrebbero essere isti-
tuiti partenariati di apprendimento a vantaggio di tutti i partecipanti;

• un quadro europeo dovrebbe definire le nuove competenze di base da fornire lungo
tutto l’arco della vita: competenze in materia di tecnologie dell’informazione, lin-
gue straniere, cultura tecnologica, imprenditorialità e competenze sociali; dovreb-
be essere istituito un diploma europeo per le competenze di base in materia di tec-
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nologia dell’informazione, con procedure di certificazione decentrate, al fine di
promuovere l’alfabetizzazione «digitale» in tutta l’Unione;

• entro il 2000 dovrebbero essere individuati i mezzi atti a promuovere la mobilità
di studenti, docenti e personale preposto alla formazione e alla ricerca, sia utiliz-
zando al meglio i programmi comunitari esistenti (Socrates, Leonardo, Gioventù)
eliminando gli ostacoli, sia mediante una maggiore trasparenza nel riconoscimento
delle qualifiche e dei periodi di studio e formazione; dovrebbero altresì essere adotta-
ti provvedimenti per rimuovere entro il 2002 gli ostacoli alla mobilità dei docenti
e attirare docenti di alto livello;

• dovrebbe essere elaborato un modello comune europeo per i curriculum vitae, da uti-
lizzare su base volontaria, per favorire la mobilità contribuendo alla valutazione
delle conoscenze acquisite, sia negli istituti di insegnamento e formazione che pres-
so i datori di lavoro.

Sul fondo di questo scenario assume dunque grande rilevanza il tema della traspa-
renza – dare visibilità ai saperi ed alle capacità acquisiti dai singoli individui – nelle
due accezioni di:

• trasparenza come condizione di miglior rapporto fra domanda ed offerta di lavo-
ro, consentendo ai lavoratori di presentare alle imprese in modo chiaro e secondo
un protocollo condiviso le proprie esperienze formative e professionali;

• t r a s p a renza come condizione di accesso a percorsi formativi, sia come elemento di
o r i e n t a m e n t o / valutazione in fase di selezione sia come messa in evidenza, attrave r-
so strumenti quale il libretto formativo individuale, dei crediti formativi cert i fic a t i .

In uno spazio europeo aperto della conoscenza ed in un mercato caratterizzato
da una maggiore permeabilità dei confini il concetto di trasparenza assume, infatti,
grande rilevanza in rapporto all’ e f f e t t i vo esercizio della mobilità degli studenti e dei
l a vo r a t o r i .

Rendendosi di fatto impossibile l’istituzione di un sistema di equivalenze fra qua-
lifiche (non foss’altro per problemi di «manutenzione»), ci si orienta verso approcci
basati sulla leggibilità, secondo logiche condivise, del «sapere» individuale, il cui pos-
sesso è dimostrabile attraverso la messa in trasparenza delle reali esperienze in cui esso
è maturato ed è stato messo in uso.

Ad oggi, nella legislazione comunitaria due sono i testi di base nei quali è stato pre-
sentato l’obiettivo della trasparenza:

– La Risoluzione del Consiglio del 1992 2 sulla trasparenza delle qualifiche, dove si
indicano due obiettivi complementari: consentire a coloro che lo desiderino la pos-
sibilità di presentare in modo chiaro ed efficace le proprie qualifiche in materia di
istruzione ed esperienza di lavoro e agevolare l’accesso, da parte dei datori di lavo-

2 93/C/49/01.
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ro, a descrizioni precise delle qualifiche e dell’esperienza professionali dei candida-
ti, affinché possano valutare con la piena conoscenza di causa l’idoneità dei candi-
dati di altri Paesi a ricoprire il posto in offerta. E dove viene conferito alla Com-
missione il mandato di: definire il fabbisogno di informazione a livello comunita-
rio; diffondere l’informazione; sostenere le iniziative degli Stati membri dirette a
favorire lo scambio reciproco di informazioni sulle qualifiche e sui sistemi di qua-
lificazione.
La Risoluzione del Consiglio del 1996 3 che chiama gli Stati membri a promuove-
re una maggiore trasparenza a mezzo dell’introduzione di un formato di certifica-
zione comune. Nei certificati dovrebbero essere evidenziate le seguenti informa-
zioni: indicazione dell’organismo/ente che rilascia il certificato ed il suo stato giu-
ridico; indicazione dell’identità della persona che ha conseguito il certificato; indi-
cazione dell’obiettivo, della durata e del contenuto della formazione, ed inoltre una
descrizione delle qualifiche ottenute; indicazione dei risultati finali dei corsi segui-
ti, ed informazioni sulla validità dei certificati in relazione all’accesso ad alcuni tipi
di occupazione e/o ad ulteriori corsi di formazione. La Risoluzione esprime inoltre
l’auspicio che venga promossa rateazione delle misure necessarie ai fini del rilascio
di certificati di formazione professionale.

Me n t re le Di re t t i ve del 1989 e del 1992 in materia di istruzione pro f e s s i o n a l e
s u p e r i o re 4 i n t ro d u c e vano il «principio della fiducia re c i p roca» insieme a meccanismi
pratici volti ad assicurare una gestione agevole delle domande, non sono invece stati
i n t rodotti sistemi analoghi nel settore delle qualifiche professionali, dove la questio-
ne della «fiducia re c i p roca» non è stata oggetto di discussione. Appellandosi alla mag-
g i o re eterogeneità esistente in tale settore (se rapportato all’ i s t ruzione superiore), ben
pochi hanno finora mostrato di voler affro n t a re tale questione in maniera sistemati-
ca e seria.

Benché le Risoluzioni del Consiglio del 1992 e del 1996 abbiano indicato una stra-
tegia da adottare nell’intento di rispondere ad esempio alle esigenze in termini di
informazione, non è stato dato loro gran seguito. Il trasferimento delle qualifiche pro-
fessionali tra Paesi appartenenti all’UE può quindi – a dispetto dell’alto numero di ini-
ziative proposte e di idee innovative presentate – rappresentare ancora un ostacolo alla
libera circolazione.

Nel 1997, anno della Comunicazione La società della conoscenza e anno del Con-
siglio europeo straordinario di Lussemburgo sull’occupazione, è apparsa chiaramente
la necessità di una nuova iniziativa che valorizzasse i risultati dei lavori già condotti
nell’ambito della trasparenza delle qualifiche. Un certo numero di idee e di iniziative
provenienti da diversi attori negli Stati membri avevano cominciato ad emergere. Il
momento era propizio per passare dai progetti alla formulazione di una politica, dalla
sperimentazione all’attuazione. In questo contesto è stato creato nel 1998 il Forum
europeo per la trasparenza delle qualifiche professionali, su iniziativa comune della
3 96/C 224/04.
4 89/48 CEE e 95/51 CEE.
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Commissione Europea e del Cedefop 5, con la missione: di esaminare i mezzi per eli-
minare gli ostacoli alla mobilità legati alla mancanza di trasparenza delle certificazio-
ni professionali; di avviare un dialogo aperto sul modo di utilizzare meglio le possibi-
lità offerte da iniziative, strumenti e istituzioni esistenti; di verificare le modalità di
messa in atto delle soluzioni politiche esistenti, per offrire un reale contributo ai cit-
tadini e alle istituzioni; di esaminare l’opportunità di avviare nuove iniziative tecniche
e politiche e di sottoporre proposte in tal senso ai responsabili politici al livello della
UE, degli Stati membri e delle parti sociali.

Sulla base dei lavori realizzati nel 1999, tenendo conto delle esperienze condotte
dagli Stati membri per riformare il loro sistema di formazione/istruzione professiona-
le e attuare le risoluzioni del Consiglio del 1992 e del 1996; dei risultati di circa 200
progetti realizzati nell’ambito del programma Leonardo da Vinci e del ruolo evoluti-
vo dei settori d’attività nella promozione della mobilità e della trasparenza delle qua-
lifiche, il Forum ha presentato una proposta d’azione.

Sulla base dell’Action Plan proposto dal Forum nel 2000, gli Stati membri si sono
impegnati ad attivare un sistema che rilasci:

• un certificato nazionale ufficiale e trasparente;
• una traduzione del certificato almeno in un’altra lingua comunitaria;
• un supplemento descrittivo del certificato(messo a punto da un apposito gruppo

tecnico del Forum ed approvato da tutti i membri), almeno in un’altra lingua
comunitaria.

Ogni Stato membro sta poi avviando la creazione di un «punto nazionale di rife-
r i m e n t o », che dovrà costituire l’ i n t e rfaccia t ra gli utenti (il lavo r a t o re, lo studente, il
potenziale datore di lavo ro) che richiedono informazioni sul riconoscimento delle
p roprie competenze e qualifiche in un altro Stato membro e/o informazioni sul
sistema VET nazionale e t ra gli istituti/organismi/enti in grado di fornire risposte
a d e g u a t e .

Il punto di contatto designato (che si concretizzerà con l’attivazione di un sito
Internet) sarà il partner nazionale nell’ambito di una rete europea dei centri di riferi-
mento.

I lavori del Forum, che peraltro il CEDEFOP e la Commissione si propongono di
estendere all’area della «identificazione, riconoscimento e trasparenza nell’area del non
formal learning» 6, vengono valorizzati e rilanciati con forza nella Comunicazione della
Commissione al Consiglio «Commission’s Action Plan far skills andmobility»dell’8
febbraio del 2002 7.

5 Centro Europeo per lo Sviluppo della Formazione, agenzia europea creata nel 1975. Prima con sede a
Berlino, ora è stata trasferita in Grecia, a Thessaloniki.

6 Cfr. J. BJØRNAVOLD, The changing institutional and political role of non formal learning: european ten-
dencies, Cedefop, 1999.

7 COM(2002)72.



96
Q U A D E R N I

degli Annali dell’Istruzione

Nella Comunicazione, infatti, muovendo dai lavori e dalle considerazioni della
speciale Task Force Skills and Mobility istituita nel 2001, nel capitolo 3 Obiettivi ed
azioni, come mezzo per ottenere una maggior mobilità professionale ed espandere le
competenze della forza lavoro si indicano tra gli altri come sub-obiettivi:

• l’introduzione ed il consolidamento di efficaci strategie per lo sviluppo delle com-
petenze dei lavoratori, promuovendo l’accesso alle competenze e sviluppando la
formazione continua;

• lo sviluppo di un framework Europeo di metodologie e standard per l’identifica-
zione, la valutazione e il riconoscimento dell’apprendimento non formal ed infor-
mal 8 in un’ottica di lifelong learning;

• lo sviluppo di strumenti che promuovano la trasparenza e la trasferibilità delle qua-
lificazioni professionali per facilitare la mobilità inter e infra-settoriale;

• a supporto della trasparenza delle qualificazioni, promuovere anche una maggior
trasparenza dei diversi Sistemi VET.

8 Qui viene esplicitamente citato il Fo rum sulla trasparenza quale momento di coordinamento del
p ro c e s s o.
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2
I cambiamenti
nei sistemi nazionali

■ 2.1 Premessa

Gli anni Novanta hanno visto cambiamenti profondi nell’Eu-
ropa del lavoro. Gran parte di essi investono le modalità del
rapporto tra impresa e lavoratore e più in generale l’identità

stessa del rapporto di lavoro. Tale esito ha molte concause. Dal lato delle imprese, esso
si spiega con la spinta alla competizione globale. Dal lato delle politiche economiche
si assiste ad un processo di lungo arco volto a ristrutturare le condizioni di sostenibi-
lità di lungo periodo dell’economia europea con la creazione della moneta unica. Dal
lato delle organizzazioni dei lavoratori si negozia la ricerca di nuove condizioni per il
mantenimento di un concetto prolungato e qualificante del lavoro.

Non sorprende che il mondo della formazione abbia a propria volta avviato
u n’ampia riflessione sui temi dell’ i s t ruzione, della formazione e del lavo ro che ha
avuto come L e i t m o t i f la necessità di passare da un dispositivo formativo - p ro f e s s i o-
nale rigido e onnicompre n s i vo ad uno aperto e flessibile, sicuramente più fram-
mentato, ma anche più individualizzato e rispondente quindi al principio della
valorizzazione della persona.

Ne è risultata una spinta propulsiva che ha investito rimpianto dei dispositivi di
istruzione e formazione il cui nodo fondamentale è rappresentato dalla forte pressio-
ne della domanda di rapida e diversificata impiegabilità qualificata da parte dei siste-
mi d’impresa volta ad ottenere una maggiore flessibilità ed efficienza dei dispositivi di
offerta di manodopera.

L’emergere di nuovi fabbisogni ha generato una forte polarizzazione tra le compo-
nenti attive e reattive dei sistemi formativi opposta alle componenti più tradizionali.
Sebbene la ricostruzione dei nessi causali sia complessa problematica, è evidente che i
due fenomeni maggiormente critici sono stati:
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• la perdita di tenuta delle categorie tradizionali di incanalamento delle prassi for-
mative e dei relativi raccordi con l’inserimento professionale;

• la fioritura di elaborazioni pedagogiche orientale al self-management e quindi
all’autodiagnosi delle competenze spendibili sul mercato del lavoro.

Sul primo aspetto è indubbio che i macroprocessi menzionati hanno modificato
rimpianto dei rapporti tra individuo e società formalizzando nuove procedure di
accesso alle opportunità formative e ridisegnando i meccanismi di costruzione degli
standard (che fanno la loro comparsa già a metà degli anni Ottanta in Francia con i
Référentiels d’activité e in Gran Bretagna con le NVQ).

Per quello che concerne il secondo aspetto, a cavallo fra gli anni Ottanta e Novan-
ta emergono con forza processi pilota di riqualificazione dei curricula personali affi-
dati a nuove metodologie. Il caso eminente è senza dubbio quello del francese Bilan
des Compétences, cui si affianca nel tempo il modello Validation des Acquis Profession-
nels. Negli stessi anni si rafforza, a livello pedagogico, il movimento del cosiddetto self-
regulated learning che tenta di agganciare il concetto di formazione alle logiche conti-
nuative del mercato del lavoro formulando percorsi «mobili e brevi» che ridimensio-
nano il ruolo dell’aula e della docenza di tipo tradizionale.

La spinta all’innovazione che a vario titolo caratterizza la risposta sistemica dei
governi europei segnala perciò il recepimento di dinamiche estese sia di tipo implici-
to che esplicito. Al riguardo vanno segnalati:

• i l ve n i re meno, nelle prassi concrete di form a z i o n e / a c c e s s o / s e l e z i o n e degli indivi-
d u i , di canali pre s t a b i l i t i (sociali e culturali) di prove n i e n z a, con l’effetto di molti-
p l i c a re i punti di ingresso nel sistema da esperienze precedenti poco omogenee;

• il progressivo erodersi delle tradizionali distinzioni tra assetti disciplinari e cul-
ture «teoriche» opposte a culture «applicate»: l’attitudine verso i contenuti della
scuola e del lavoro dipende in modo crescente da un diverso modo di concepire le
centralità culturali delle discipline che perdono i connotati tipici della tradizione e
si affermano in saperi contaminati;

• l’arricchimento sistematico dei percorsi e la creazione di formule di credito for-
mativo associate alle esperienze dell’individuo (stages, esperienze professionali ini-
ziali, lavori estivi, pratiche continuative di attività del tempo libero ad elevato tassi
di tecnicità, ecc.). Significativa al riguardo è l’incorporazione, nell’esperienza ita-
liana degli stessi anni, di elementi di flessibilità formativa (quali ad esempio l’in-
troduzione di crediti extrascolastici nel profilo di valutazione dell’esame di stato e
la discussione sul portfolio formativo individuale);

• i l venir meno in molte situazioni form a t i ve (si pensi alle lingue o all’ i n f o r m a t i-
c a ) di percorsi di apprendimento lunghi e istituzionalizzati, con l’effetto di
r i d u r re e semplific a re l’impatto della scelta formativa da parte dell’individuo, gra-
zie alla contestuale diffusione di modelli di apprendimento veloci e modulari,
contraddistinti tra l’ a l t ro da pro c e d u re di valutazione e di esame delle competen-
ze meno formali e rituali;
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• l’affermarsi, sia pure con gradi diversi di sistematicità, di procedure di riqualifica-
zione professionale affidate a canali informali e deistituzionalizzati che si basano sul
consenso negoziato e sul mutuo riconoscimento di standard che prescindono in
toto o parzialmente dal dispositivo formale dei titoli di studio e delle qualifiche.

Questi cambiamenti, ponendo al centro i processi di apprendimento individuale,
hanno perciò trasformato rimpianto complessivo dei sistemi educativi e formativi e
hanno generato una reinterpretazione dei dispositivi di base del sistema. Nel rilegge-
re i diversi sistemi occorre tener presente il fatto che l’insieme di questi processi non
costituisce semplicemente un canale alternativo o complementare rispetto ai percorsi
tradizionali ma uno strumento di radicale riforma dei sistemi stessi.

C o m p re n d e re quanto questi movimenti abbiano inciso sull’ e voluzione dei dis-
positivi nazionali e come abbiano prodotto (o non abbiano determinato) effetti
duraturi e vantaggiosi è perciò un interro g a t i vo cui si deve tentare di dare una prima
r i s p o s t a .

■ 2.2 Le risposte che i principali Paesi euro p e i
hanno elaborato in relazione alle trasform a z i o n i
del mondo della formazione e ai cambiamenti
del mercato del lavoro: la nozione di standard

Il mondo dell’istruzione e della formazione non poteva non essere il
punto nodale di accumulazione delle speranze e delle tensioni derivanti dai cambia-
menti in atto. Grazie anche all’azione propulsiva delle istituzioni europee, delineata
nella prima parte di questo contributo, e ad un maggior grado di coordinamento tra
i governi, i dispositivi scolastici e formativi dei Paesi più esposti hanno reagito con una
certa rapidità alle trasformazioni latenti e potenti del mondo del lavoro.

Al di là delle sequenze di riforma attivate nei diversi Paesi è molto chiaro come la
formazione abbia conosciuto negli ultimi 15 anni una profonda revisione metodolo-
gica che ha, tra l’altro, i seguenti effetti:

• sul piano della formazione professionale iniziale, si è accentuata la creazione di
percorsi brevi e modularizzati: l’istruzione e la formazione professionale (VET)
sono diventate sempre di più un dispositivo aperto e flessibile, sia verso il basso,
favorendo l’integrazione di coloro che, terminato il ciclo dell’obbligo, vogliono
poter accedere a percorsi brevi e professionalizzanti, sia verso l’alto, consentendo
l’ingresso e il reingresso nel sistema di adulti occupati o spinti a riqualificare le pro-
prie capacità professionali;

• sul piano della formazione professionale extra-iniziale, sono stati elaborati per-
corsi variabili e componibili di lifelong learning: lo sforzo dei legislatori è stato,
anche in questo caso, quello di programmare percorsi modulari simili o comunque
«confrontabili» con quelli della Formazione Professionale istituzionalizzata, valo-
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rizzando le diverse capacità individuali, l’attitudine al problem solving e il confron-
to con le esperienze concrete di lavoro.

I dettagli di questa spinta alle riforme interne rivelano un pluralismo dei punti di
partenza temperato però da una comune sensibilità verso l’adozione di dispositivi
almeno parziali fortemente improntati alla ristrutturazione dei presidi di parti non
irrilevanti del sistema formativo. I gradi di riforma predisposti nel corso degli anni
Novanta in Francia, Gran Bretagna, Germania e, con alcuni limiti, Italia e Spagna,
dimostrano come ampi settori del mercato del lavoro inizino un confronto sperimen-
tale con pratiche formative caratterizzate da tre caratteristiche fondamentali:

a) l’adozione di programmi improntati all’apprendimento in ambiente di lavoro.
Tali programmi puntano alla valorizzazione rapida di competenze implicite ed
esplicite in contesti professionalizzanti sia all’ingresso del mercato sia dove fossero
necessario riqualificazioni di forza lavoro impiegata;

b) lo spostamento del contenuto formativo verso parametri e indicatori di perfor-
mance definiti in rapporto alle prassi che costituiscono standard propri dell’oc-
cupazione in esame e che fanno tuttavia riferimento a uno standard comune per
quel tipo di occupazione eventualmente completata da competenze trasversali
comuni a più famiglie professionali;

c) l’impiego più o meno formalizzato di procedure di valutazione centrate sulle com-
petenze effettivamente manifestabili dall’individuo e sull’interazione tra le com-
petenze individuali e le competenze condivise nell’ambiente concreto di lavoro
dove quell’individuo opera.

Le forme concrete di sperimentazione hanno toccato vari Paesi. Per la Francia si
può ricord a re lo storico esperimento di ridefinizione di un C A P di tipo occupazio-
nale praticato in forma sperimentale per il reimpiego di maestranze alla Re n a u l t 1.
In Gran Bretagna è lo stesso skill move m e n t che spinge alla riorganizzazione della
pratica formativa condivisa in azienda con la creazione del modello di cert i f i c a z i o-
ne interno denominato In vestors in Pe o p l e il cui portato specifico è dato dal patto di
valorizzazione interna delle risorse umane in ambiente aziendale. Anche il ruolo di
c o o rdinamento dell’ Unione europea segna in questo passaggio qualche successo. Il
caso macroscopico riguarda la diffusione massiccia dell’Eu ropean Computer Driving

1 I principali elementi di novità sottolineati dal MEN con riferimento al Certificat d’Aptitude Profes-
sionnelle «Exploitation d’installations industrielles» sono:

• la creazione di un diploma «trasversale» che risponde sì ai bisogni di tutta l’industria automobilistica,
ma anche ai bisogni di altri settori di attività economica che evolvono in maniera analoga;

• la presa in conto di una nuova figura che integra fortemente delle capacità comportamentali;
• la definizione di prove di esame diversificate per studenti e apprendisti e per soggetti altri (ex lavora-

tori);
• la costruzione del diploma sulla base di 2 Unità capitalizzabili certificabili separatamente.
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Licence (ECDL) rapidamente affermatosi come standard riconosciuto di competen-
za settoriale.

Questi elementi di rinnovamento si sono affermati pur con i limiti dati dalle diffi-
coltà di implementazione concreta: nella realtà delle cose i dispositivi teorici sconta-
no, infatti, l’eterogeneità dei contesti in cui si trovano ad operare nonché la difformi-
tà delle condizioni di partenza dei destinatari degli interventi. Per far fronte ai rischi
di un’eccessiva frammentazione delle prassi, i Paesi europei impegnati in questo pro-
cesso hanno reagito alla trasformazione in atto con la costruzione di standard.

Lo standard identifica l’insieme delle competenze minime necessarie ad identifica-
re una figura formativa di riferimento e che diventano obiettivi formativi/professio-
nali indispensabili al rilascio di un titolo o di una certificazione. Per standard si deve
dunque intendere un insieme riconosciuto e normato di parametri qualitativi e
quantitativi che descrivono gli elementi indispensabili a qualificare un contenuto pre-
stazionale coerente con lo svolgimento di un’attività lavorativa.

Lo standard contiene dunque elementi funzionali di secondo livello, cioè non
immediatamente rapportabili ai contenuti tecnico-operativi necessari nell’ e s e c u z i o-
ne di una o più attività professionali specifiche, quanto soprattutto a fattori di tipo
extra-tecnico quali la capacità di dominare situazioni inedite, la propensione ad
o t t i m i z z a re gli strumenti dati, la capacità di gestire le coere n ze di un incarico affi-
dato e più in generale tutte quelle qualità trasversali o comunque addizionali rispet-
to alla descrizione pura e semplice dei saperi applicativi direttamente collegati alla
p restazione pro f e s s i o n a l e .

Uno standard, nel panorama europeo, è quindi una cornice concettuale che con-
tiene elementi verticali, propri del saper fare un lavoro, ma anche elementi orizzon-
tali, propri della capacità di saper aggiornare e monitorare i risultati del lavoro e quin-
di, orientare, sulla base dell’apprendimento così generato, le future applicazioni del
lavoro in esame.

Il processo di costruzione degli standard, pur innovando in maniera netta il rap-
porto tra individuo e mercato del lavoro, ha tuttavia avuto applicazioni parziali e
declinazioni molto diverse nei diversi contesti nazionali. Il sistema inglese, francese e
spagnolo sono, sotto quest’aspetto, esempi paradigmatici di come il background sto-
rico-culturale di un Paese e il suo sistema politico-istituzionale possano condizionare
su questi processi. I casi spagnolo e inglese sono, da questo punto di vista, quelli mag-
giormente emblematici.

Nel Regno Unito il focus della riforma del sistema di formazione professionale, che
ha portato alla nascita nel 1986 delle National Vocational Qualification (NVQs) è
stato quello di valorizzare le competenze acquisite nell’ambito di un determinato
settore o area professionale («occupational competence») e comunque al di fuori del-
l’ambiente di apprendimento formale.

In estrema sintesi, i punti cardine dell’approccio inglese sono tre:

• il dispositivo si basa su un sistema largamente autonomo, costruito sull’innova-
zione dal basso e poco burocratizzato dalle strutture di governo tradizionali. Ciò
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comporta una certa flessibilità, ma anche incertezza organizzativa e difformità di
applicazione a livello locale;

• le qualificazioni professionali sono disegnate sulla base di uno standard di tipo
occupazionale e mirano all’identificazione delle competenze considerate rilevanti
rispetto agli obiettivi di crescita professionale dell’individuo nel contesto del mer-
cato del lavoro. Il sistema delle NVQ è, in questo senso, un esempio di modello
alternativo al tradizionale approccio school-based 2;

• l’esigenza di introdurre parametri di efficienza nel sistema pubblico e sistemi di
controllo di performance è stato uno degli elementi di maggiore innovazione e
ha portato alla creazione di «regulatory bodies», cioè autorità indipendenti con
compiti di razionalizzazione del sistema educativo e formativo. In questo quadro si
colloca la nascita, nell’ottobre 1997, della Qualification & Curriculum Authority
(QCA 3), agenzia governativa che, rispondendo anche all’esigenza espressa da più
parti 4 di dare evidenza e leggibilità agli aspetti learning e knowledge della compe-
tenza, stabilisce le linee guida per la definizione degli standard, e nel febbraio del
1998, del Training Standard Council (TSC), incaricato di dar vita ad un nuovo
sistema ispettivo nazionale finalizzato a controllare le iniziative di formazione svin-
colate dalle NVQ (il cosiddetto work based training).

In Spagna l’innovazione di sistema ha preso avvio con un provvedimento di rifor-
ma-quadro del sistema di istruzione-formazione (LOGSE, 1990) che si inseriva in un
tentativo di revisione strutturale del meccanismo di accesso al mercato del lavoro e di
fluidificazione del rapporto scuola-lavoro.

Momenti fondamentali di questo percorso sono stati due:

• l’elaborazione del Catalogo dei Titoli Professionali e del Repertorio dei Certifica-
ti di Professionalità, nel quale vengono regolamentate le corrispondenze tra i
moduli professionali della FP iniziale e della FP Occupazionale, nonché notevol-
mente aumentate le risorse economiche destinate alla formazione (Primo Pro-
gramma Nazionale di Formazione Professionale, 1993-1996);

• la creazione del Sistema Nazionale delle Qualifiche Professionali e la piena inte-
grazione tra le diverse forme di acquisizione delle competenze individuali (Nuovo
Programma Nazionale di Formazione Professionale, 1998-2002).

2 Il sistema delle NVQ si basa su unità di competenza in work sviluppate autonomamente dalle diver-
se associazioni di categoria (i cosiddetti National Training Organisation – NTO), responsabili dell’e-
laborazione dei programmi sui quali saranno valutati i candidati.

3 Compito primo della QCA è quello di contribuire allo sviluppo delle politiche pubbliche dell’educa-
zione e della formazione assistendo il Governo nella definizione di una cornice nazionale coerente di
standard dentro la quale dovranno trovare posto e «dialogare» sia i curricola scolastici che i percorsi di
qualificazione finanziati dal pubblico e offerti da scuole, college e aziende.

4 Cfr. «Review of 100 NVQ and SVQ», studio condotto nel 1995 attraverso interviste ad un largo
numero di testimoni privilegiati e l’invio di questionari ad attori e fruitori del sistema.
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Il nuovo sistema poggia sui seguenti strumenti:

• il Catalogo Nazionale delle Qualifiche Professionali, che ordinerà secondo una
struttura modulare le qualifiche conseguite sul mercato del lavoro in funzione delle
competenze acquisite suscettibili di riconoscimento e accreditamento;

• una metodologia di riconoscimento e validazione delle competenze, che si trova
in una fase iniziale di costruzione;

• la valutazione e il miglioramento continuo della qualità del Sistema delle Quali-
fiche sulla base delle necessità espresse dal sistema produttivo 5.

L’analisi del dispositivo spagnolo mette in evidenza i seguenti aspetti:

• il Sistema Nazionale delle Qualifiche è uno standard formativo: benché l’enfasi
teorica del modello sia sul riconoscimento e la valorizzazione delle competenze in
work concretamente il dispositivo riconduce al sistema scolastico i cui titoli resta-
no comunque il punto di riferimento per il riconoscimento delle competenze
acquisite;

• il modello di riferimento teorico per la costruzione dello standard è stato il siste-
ma degli NVQ inglesi, tuttavia il modello di valutazione delle competenze è asso-
ciato alla possibilità di rientrare nel canale scolastico istituzionale e di acquisire
titoli formali;

• lo standard è unico a livello nazionale, tuttavia resta da chiarire quale ruolo
andranno a svolgere i diversi Istituti di Qualifiche che stanno nascendo nelle
Comunità Autonome e se esse potranno nel lungo termine implementare standard
di competenza propri;

• lo standard è un dispositivo condiviso e concertato tra gli attori sociali e le rap-
presentanze settoriali che vengono spesso richiamati come soggetti importanti per
la costruzione e l’aggiornamento delle qualifiche.

In Fr a n c i a, al contrario, dove l’ i s t ruzione e la formazione professionale hanno
s e m p re rappresentato canali molto ben strutturati e con un’ e l e vata art i c o l a z i o n e
c e n t ro-periferia, l’ a p p roccio alla riforma del sistema è stato molto più «dirigistico»
di quello inglese. Se da una lato la struttura fondamentale della VET è rimasta
sostanzialmente immutata, dall’ a l t ro il tentativo è stato quello di innova re i perc o r-
si formativi post iniziali e leggere e interpre t a re i dispositivi e le esperienze di n o n
f o rmal learn i n g riconducendole al sistema educativo e formativo. Il punto di par-
tenza per la costruzione dello standard, il référe n t i e l, è dunque nel sistema di
i s t ruzione formale e non nel mercato del lavo ro. La legge del luglio 1992 sulla va l i-
dazione delle competenze acquisite tramite l’esperienza lavo r a t i va (VA P) è infatti

5 La legge sancisce tra l’altro che lo sviluppo del Sistema Nazionale delle Qualifiche dovrà essere affida-
to alla collaborazione formale e sistematica tra le imprese, le Amministrazioni pubbliche, le Universi-
tà e le Camere di Commercio.
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d i rettamente legata alla struttura nazionale dei diplomi e certificati e, quindi, rico-
nosce a livello giuridico l’uguaglianza esistente tra le competenze acquisite all’ i n t e r-
no ed all’esterno dell’ i s t ruzione e della formazione professionale. Tale legge, cui è
stata data applicazione dal Mi n i s t e ro dell’ Educazione Nazionale e che si collega al
sistema di formazione iniziale, è affiancata da un sistema per la Valutazione delle
C o m p e t e n ze e delle Capacità acquisite attraverso l’esperienza pro f e s s i o n a l e (EVA P) ,
sviluppato dal Mi n i s t e ro del Lavo ro e legato ai certificati rilasciati dal Mi n i s t e ro
stesso nell’ambito della formazione continua.

I certificati rilasciati dai Ministeri dell’Educazione e del Lavoro sono entrambi
basati su specifiche (référentiels/standard ) stabilite in accordo con le parti sociali in
sede di comitato consultivo (CPC). Di norma il lavoro dei CPC si svolge in relazione
ad un corso di formazione specifico, ma l’accettazione dell’apprendimento per espe-
rienza in quanto percorso formativo legittimo implica che le specifiche debbano tener
conto anche di questo aspetto.

Dal gennaio 2002 un’ulteriore significativa tappa: il nuovo testo di legge sulla
«modernizzazione sociale», che modifica ancora profondamente l’organizzazione della
validazione degli acquis, estendendone considerevolmente il campo e toccando sia il
codice dell’istruzione che il codice del lavoro. Per quanto riguarda la procedura e il
processo della validazione, le grandi caratteristiche del progetto sono:

• la validazione degli acquis professionali diventa la validazione degli acquis dell’e-
sperienza: sono cioè prese in considerazione tutte le attività, remunerate o volon-
tarie, che hanno concorso a costruire l’esperienza di una persona;

• la validazione degli acquis dell’esperienza è applicabile a tutti i diplomi e titoli pro-
fessionali quale che sia l’autorità che rilascia il diploma o il titolo;

• il diploma, o titolo, può essere ottenuto interamente attraverso la sola validazione
degli acquis dell’esperienza (prima si poteva ottenere al massimo la dispensa per
tutte le unità meno una);

• la durata minima di attività necessaria per avere accesso al dispositivo è ridotta a 3
anni (prima era di 5). 

Inoltre introduce la nozione di validazione degli acquis dell’esperienza nel codice
del lavoro:

• sancendo il diritto del dipendente ad un congedo per motivi di studio finalizzato
alla preparazione della validazione;

• inserendo la VAE tra le azioni per le quali le spese sostenute sono imputabili a tito-
lo delle spese per la formazione professionale continua.
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■ 2.3 Come i diversi Paesi hanno tentato
di ricomporre con esiti differenti
la frammentarietà derivante
dalla molteplicità delle prassi
e dei percorsi: i Sistemi Nazionali
delle Qualificazioni

Le esperienze europee sopra menzionate sono tutte sintomatiche dei
rapidi cambiamenti intervenuti nel mercato della formazione e del lavoro. La risposta
costruttiva centrata sull’elaborazione più o meno spinta di un sistema di standard è
risultata più o meno consapevolmente nella creazione di una cornice definitoria che,
attraverso l’identificazione di «sistemi di metrica comuni» ha reso più trasparenti e
quindi comparabili i diversi percorsi di apprendimento e ha posto le basi per risolve-
re, seppure in modo parziale, il nodo della segmentazione delle prassi a livello locale
o di branche professionale.

Resta tuttavia irrisolto il tema della divaricazione tra valenza definitoria dello
standard e la sua effettiva capacità applicativa in termini di potenziamento della
capacità dell’individuo di inserirsi o reinserirsi in maniera più agevole e rapida sul
mercato del lavoro. In realtà il processo di creazione degli standard ha avuto come
effetto immediato quello della moltiplicazione di oggetti. La messa in circolazione del
concetto di standard ha fatto proliferare oltre misura l’esercizio di autodenominazio-
ne di molte pratiche come standard, anche quando fossero state introdotte nel siste-
ma solo modifiche superficiali, spesso soltanto di tipo definitorio.

Su questo aspetto, l’analisi dei diversi Paesi mette in evidenza che se l’impatto degli
standard sulla ridefinizione dei dispositivi istituzionali è comunque non indifferente,
più offuscato resta l’impatto sugli individui e sulle esigenze generali di occupabilità del
sistema. Questo problema, attorno al quale si giocherà il successo o l’insuccesso di
questi modelli nei prossimi anni, si collega ad una serie di questioni cruciali:

• in che misura la costruzione e l’elaborazione degli standard si correla all’esisten-
za di un Sistema Nazionale delle Qualificazioni, che rappresenta l’esito finale del
processo di costruzione di un unico sistema di identificazione, valutazione e rico-
noscimento delle skill dell’individuo. Nei casi in cui la qualification structure esiste,
essa fornisce una griglia di lettura omogenea e riconosciuta dell’insieme delle qua-
lificazioni scolastiche e formative, facilita il processo di ottenimento di titoli facil-
mente spendibili sul mercato del lavoro e, in linea generale, favorisce il processo
con cui questi dispositivi passano «dall’ignoto al noto»;

• in che misura la costruzione e l’elaborazione degli standard si correla all’esisten-
za di sistemi di controllo di qualità: è evidente che nel momento in cui il proces-
so di certificazione delle competenze viene rapportato ad uno standard di riferi-
mento e quindi ad una struttura delle qualificazioni, la questione della valutazione
della qualità dello standard e dei soggetti responsabili della valutazione diventa
determinante. Anche in questo caso, la maggior parte dei Paesi europei si trova ad
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uno stadio di evoluzione iniziale, tranne la Gran Bretagna che ha creato forme di
controllo di qualità evolute sia dal lato del sistema che dal lato delle imprese.
Altrettanto interessante appare l’esperienza spagnola che nel 1999 ha visto la costi-
tuzione dell’Istituto Nazionale delle Qualifiche (INCUAL), in risposta all’esigenza
di raggiungere l’obiettivo di «costruire il Sistema Nazionale delle Qualifiche pro-
fessionali» garantendo la partecipazione sia delle Amministrazioni competenti in
materia che delle Parti Sociali. Tra i principali obiettivi dell’INCUAL:
– la definizione degli standard per la realizzazione del Catalogo delle Qualifica-

zioni professionali;
– la costituzione di un sistema di valutazione e la certificazione dei titoli, com-

presi quelli ottenuti dai lavoratori attraverso i percorsi non formali;
– la valutazione del Sistema Nazionale delle Qualificazioni professionali con veri-

fiche di qualità in fase di progettazione, di attuazione e di gestione.
• in che misura lo standard è parte integrante del sistema, cioè quanto i dispositi-

vi menzionati sono condivisi e concertati da tutti gli attori;
• in che misura questi dispositivi sono effettivamente sostenuti, anche e soprattut-

to in termini di investimenti, dalle istituzioni e dal mercato del lavoro.

Questi interrogativi rinviano in modo quasi prepotente alla necessità di compen-
sare le spinte centrifughe derivanti da un’inflazione della terminologia degli standard
con un principio bilanciante che riporti in equilibrio il sistema rettificando gli effetti
dispersivi e moltiplicativi che ne compromettevano la coesione interna.

La risposta sistemica delle amministrazioni nazionali a questo problema è stata al
solito di tipo costruttivo. Per fronteggiare il rischio di una bassa evidenza normativa
dei meccanismi di accreditamento di competenze agli individui in un contesto intra-
professionale si è deciso (come sempre con gradi diversi di sensibilità da Paese a Paese)
di rinvigorire l’architettura della VET ricorrendo alla costruzione di strutture di qua-
lificazione (qualification structure). Ad esse è conferito il compito di ristabilire la
necessaria leggibilità dei percorsi, gli intrecci, anche di tipo gerarchico, che tra essi sus-
sistono, la definizione dei livelli di messa in trasparenza tra le diverse espressioni for-
mative tra loro correlate.

La costruzione di strutture di qualificazione avviene in una cornice di ricerca di un
nuovo equilibrio cui ciascun Paese concorre come può con le risorse tecniche e con-
cettuali proprie di ciascuna tradizione nazionale in campo educativo e formativo.

In Francia, nella legge «per la modernizzazione sociale», citata precedentemente,
sono presenti una serie di articoli che mirano a razionalizzare il sistema di certifica-
zione professionale la cui innegabile ricchezza ha come contropartita una perdita di
visibilità e di leggibilità del sistema stesso. Essi si articolano su due azioni:

• l’istituzione di un re p e rtorio nazionale delle cert i ficazioni professionali che risponda
alla necessità espressa dagli individui e dalle imprese di riceve re informazioni affida-
bili e aggiornate sui diplomi e sui titoli, così come sulle qualificazioni pro f e s s i o n a l i ;
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• l’istituzione, presso la Presidenza del Consiglio, di una commissione nazionale per
la certificazione professionale, composta da rappresentanti dei ministeri e delle
organizzazioni imprenditoriali e sindacali, il cui presidente e vicepresidente saran-
no nominati dal Primo Ministro. La commissione, che sarà incaricata della messa
a punto e dell’aggiornamento costante del repertorio, si vedrà anche affidare una
missione di vigilanza sul sistema della certificazione professionale (contenuti, ade-
guamento ai fabbisogni del mercato del lavoro, corrispondenza tra certificati, cer-
tificati…).

In Spagna, tra gli elementi strutturali del sistema delle qualificazioni si trova il
Catalogo Nazionale delle Qualificazioni Professionali, che riporta la definizione uffi-
ciale delle competenze richieste dalle occupazioni e dalle attività lavorative più signi-
ficative dell’economia nazionale. Il suo fine è quello di essere il referente comune nella
definizione delle competenze per le azioni di formazione dei diversi sistemi della for-
mazione professionale e per le procedure di valutazione e certificazione 6.

Ne l Regno Un i t o, il passaggio dagli NCVQ di metà anni Ottanta al NVQ degli
anni Novanta tenta di re s t i t u i re alla formazione continua criteri e parametri di leg-
gibilità e di spendibilità universale (anche attraverso un più stringente sistema di
c o n t rolli e di indirizzi di validazione) che la proliferazione delle pratiche rischiava
di oscurare .

Altri Paesi dell’ a rea nord i c o - s c a n d i n a va (Paesi Ba s s i, Da n i m a rc a, S ve z i a, Fi n-
l a n d i a) vivono nello stesso periodo la difficile ricerca di un equilibrio che sancisca
la sostenibilità di un approccio capace sì di espandere l’azione dei filoni innova t i v i
legati alla valorizzazione delle competenze e dei percorsi informali (standard), ma
nel contempo salva g u a rdi sul piano formale la leggibilità e notorietà dei livelli rag-
giunti verso terz i .

■ 2.4 Conclusioni e piste di lavoro per il futuro

Il nodo critico delle prassi totali e/o parziali di certificazione delle
c o m p e t e n ze affermatesi in questi ultimi anni, come ben sottolineato dall’ O C S E
nel documento con il quale nel marzo di quest’anno ha lanciato lo studio «The ro l e
of qualifications systems in promoting lifelong learning», investe due questioni
c ru c i a l i :

• quali sono le ricadute in termini di efficienza ed efficacia sui sistemi di inserimen-
to e reimpiego degli individui che si sono avvalsi del sistema?

6 Il riconoscimento delle competenze (unità di competenza) tra i sottosistemi passa attraverso l’adozio-
ne di pratiche certificatorie finalizzate alla convalida delle unità di competenza.
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• quali sono i vantaggi misurabili sul dispositivo di occupabilità associato alle prassi
ispirate agli standard e all’introduzione di percorsi informali?

Le due questioni mettono insieme in modo inequivocabile il problema del valore
delle prassi di nuova generazione, il problema della riconoscibilità e condivisione
delle stesse in contesti di valutazione, reclutamento dei lavoratori, il valore della noto-
rietà delle pratiche rispetto ad un uso esteso del sistema e non solo a casi limite.

Non porsi questi interrogativi signific h e rebbe oscurare il problema della costru-
zione di risposte organiche alle domande del mercato del lavo ro da parte dei sistemi
formativi e di manutenzione delle risorse umane sostenuti da fondi pubblici. L’ u t i-
l i z zo di standard, se da un lato può ridursi alla semplice ridenominazione di ve c c h i
oggetti, aspira in realtà a re s t i t u i re alla società meccanismi che generano nuova com-
p rensione e nuovo riconoscimento tra individui, tra individui e sistemi formativi
(scolastici o periscolastici), tra lavoratori inseriti e lavoratori di nuova inserzione, tra
n u ovi e vecchi contenuti professionali, tra prassi individuali e modelli di accre d i t a-
m e n t o. Queste interazioni hanno un senso solo se contribuiscono alla praticabilità
e f f e t t i va delle dinamiche di apprendimento e a quelle di collocazione (e ricollocazio-
ne) pro f e s s i o n a l e .

Ciò significa dunque riconoscere tre problemi:

• Problema del valore: qual è l’elemento distintivo di conferimento di valore diffu-
so alle pratiche di valutazione e certificazione che hanno cominciato a entrare nella
modellistica e nella legislazione delle situazioni europee più sensibili?

• Problema della riconoscibilità e condivisione: su quali parametri (requisiti, valori
di messa in trasparenza) è ragionevolmente possibile costruire un paradigma di
standardizzazione effettiva delle diverse componenti che contribuiscono a genera-
re effetti di accumulo e crescita delle competenze professionali che rispetti i criteri
di eguaglianza di opportunità e flessibilità di accesso alla competenza?

• Problema della notorietà : quali sono gli elementi di governo e manutenzione del
sistema che possono accrescere la praticabilità del modello in rapporto alla noto-
rietà, cioè alla transitabilità sociale e professionale dei percorsi degli individui dei
nuovi canali formativi e alla coesione degli obiettivi di occupabilità cercati dalle
imprese e dalla società?

Senza pre t e n d e re di ottenere risposte defin i t i ve, è chiaro però che se non si pone
l’accento sui fattori di evidenziazione di queste domande fondamentali non sarà nem-
meno possibile raccomandare in una direzione o in un’altra l’applicazione di un dispo-
s i t i vo d’insieme per queste tematiche.
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Pagg. VI-202, L. 5.000

17/18. LA SCUOLA SECONDARIA NON STATALE IN ITALIA
Pagg. VI-302, L. 10.000

19. LA SCUOLA MATERNA IN ITALIA
Pagg. VIII-152, L. 5.800

20. IL PERITO INDUSTRIALE NELLE AZIENDE MANIFATTURIE-
RE:
FORMAZIONE SCOLASTICA E RUOLI PROFESSIONALI
Pagg. VIII-184, L. 5.800

21. EVOLUZIONE DEMOGRAFICA E SISTEMA SCOLASTICO
Problemi e prospettive
Pagg. VI-184, L. 5.800

22. L’EDUCAZIONE TECNICA NELLA SCUOLA MEDIA
Progetto sperimentale CEE-Ministero P.I.-ISFOL. Parte I: Saggi e guida
Pagg. XVIII-374 (Prima ristampa ampliata), L. 10.700

23. L’EDUCAZIONE TECNICA NELLA SCUOLA MEDIA
P rogetto sperimentale CEE-Ministero P. I . - I S F O L . Pa rte II: Unità didat t i ch e
Pagg. VIII-454 (Prima ristampa ampliata), L. 10.700

24. IL SISTEMA INFORMATIVO DELLA PUBBLICA ISTRUZIONE
Pagg. X-150, L. 6.900

25. L’EDUCAZIONE FISICA E LO SPORT NELLA SCUOLA
Pagg. XVIII-230, L. 6.900



26. IMPRESA E TERRITORIO: UNA PROPOSTA DI LAVORO PER
LA SCUOLA
Pagg. XII-174, L. 6.900

27. PART-TIME E FULL-TIME PER I DOCENTI
Sondaggio di opinione tra 5.000 insegnanti italiani. Analisi di esperienze
straniere
Pagg. X-150, L. 8.000

28. IL PROGETTO CEE SULL’EDUCAZIONE AMBIENTALE:
UNA ESPERIENZA PEDAGOGICA EUROPEA
Pagg. X-150, L. 8.000

29. UNA NUOVA METODOLOGIA NELLA FORMAZIONE TECNICA
Pagg. XII-228, L.8.000

30. L’ I S T RUZIONE CLASSICA, SCIENTIFICA E MAG I S T R A L E
IN ITA L I A
Pagg. XVI-296, L. 8.000

31. IL PROGETTO ILSSE E L’INSEGNAMENTO
DELLA LINGUA STRANIERA NELLA SCUOLA ELEMENTARE
Pagg. VIII-240), L. 9.000

32. L’INFORMATICA NELLA SCUOLA
Pagg. XVI-160, L. 9.000

33. ISTRUZIONE E FORMAZIONE PROFESSIONALE
Pagg. XII-216, L. 9.000

34. L’INSEGNAMENTO MUSICALE IN ITALIA
Pagg. X-182, L. 9.000

35. DALLA SCUOLA AL LAVORO: UN OBIETTIVO EUROPEO
I progetti pilota CEE per favorire il passaggio dei giovani dalla scuola
alla vita attiva
Pagg. VIII-168, L. 9.900

36. LA SCUOLA ITALIANA NEGLI ANNI OTTANTA
Pagg. VIII-184, L. 9.900

37. INDIRIZZI DI STUDIO E FABBISOGNI FORMATIVI
Pagg. VIII-204, L. 9.900

38. IL BIENNIO DELLA SCUOLA SECONDARIA SUPERIORE
Pagg. VIII-280, L. 9.900

39. LA SCUOLA DELL’OBBLIGO NEGLI ISTITUTI PENALI
MINORILI
Pagg. X-142, L. 10.700



40. DALLA SCUOLA AL LAVORO: UN OBIETTIVO EUROPEO
Conferenza nazionale dei progetti pilota italiani
Pagg. XII-276, L. 10.700

41/42. LE NUOVE TECNOLOGIE NEI PROCESSI FORMATIVI:
INFORMATICA E TELEMATICA

43. RAPPORTI TRA AMMINISTRAZIONE E SINDACATO
Pagg. XII-244, L. 10.700

44/45. SISTEMA INFORMATIVO – PROSPETTIVE
DI ARCHITETTURA DISTRIBUITA
Pagg. IV-386, L. 21.400

46. IL PROGETTO SPECIALE LINGUE STRANIERE
Pagg. X-218, L. 10.700

47. GLI ORDINAMENTI SCOLASTICI NEI PAESI DELLA CEE
Pagg. X-282, L. 11.300

48. IL CONSIGLIO NAZIONALE DELLA 
PUBBLICA ISTRUZIONE NEL PERIODO 1983-1988
Pagg. XII-196, L. 11.300

49. L’ISTRUZIONE PROFESSIONALE.
Una formazione per il futuro
Pagg. X-138, L. 11.300

50. NUOVI MODELLI NELLA FORMAZIONE POST-DIPLOMA
Pagg. VII-200, L. 11.300

51. L’INTRODUZIONE DELLE TECNOLOGIE INFORMATICHE 
NELLA GESTIONE DELLA SCUOLA ITALIANA
Pagg. VI-130, L. 12.500

52. LA FORMAZIONE GENERALE NEL BIENNIO – PROGRAMMI 
SPERIMENTALI
Pagg. XVI-160, L. 12.500

53. IL NUOVO ORDINAMENTO DELLA SCUOLA ELEMENTARE
Pagg. VIII-296, L. 12.500

54. IL RUOLO ORGANIZZATIVO E GESTIONALE DEL PRESIDE
Pagg. XIV-234, L. 12.500

55. LA VERIFICA DEL PIANO NAZIONALE PER L’INFORMATICA
NELLE SCUOLE SECONDARIE SUPERIORI
Pagg. VIII-160, L. 13.300



56. PIANI DI STUDIO DELLA SCUOLA SECONDARIA SUPERIORE 
E PROGRAMMI DEI PRIMI DUE ANNI
Le proposte della Commissione Brocca
Pagg. XXIV-328, L. 13.300

57. PER UN SERVIZIO NAZIONALE DI VALUTAZIONE:
ESPERIENZE STRANIERE E PROPOSTE PER L’ITALIA
Pagg. X-182, L. 13.300

58. OPERARE PER PROGETTI. I «PROGETTI ASSISTITI»
DELL’ISTRUZIONE TECNICA
Pagg. XII-196, L. 13.300

59/60. PIANI DI STUDIO DELLA SCUOLA SECONDARIA SUPERIORE 
E PROGRAMMI DEI TRIENNI
Le proposte della Commissione Brocca
Pagg. XX-1088, L. 28.400

61. APPENDICE AI PIANI DI STUDIO DELLA SCUOLA SECONDARIA 
SUPERIORE E PROGRAMMI DEI TRIENNI
Pagg. VI-158, L. 14.200

62. L’ORIENTAMENTO NELLA SCUOLA MEDIA
Pagg. X-126, L. 14.200

63. GLI ORIENTAMENTI PER LA SCUOLA MATERNA
Pagg. VI-210, L. 15.200

64. LA VALUTAZIONE NELLA SCUOLA MEDIA
Pagg. XII-420, L. 15.200

65. IL SAPERE MINIMO  SULL’UTILIZZO DELLE TECNOLOGIE
NELLA DIDATTICA
Pagg. XIV-170, L. 15.200

66. L’ORGANIZZAZIONE DIDATTICA DELLA SCUOLA
ELEMENTARE
Pagg. XII-204, L. 15.200

67/68. L’ISTRUZIONE PROFESSIONALE NEL DECENNIO 1988-1998
Pagg. XIV-362, L. 32.000

69. L’ORIENTAMENTO NELLA SCUOLA SECONDARIA
NON STATALE
Pagg. VIII-128, L. 16.000

70. I SISTEMI INTEGRATI PER LA FORMAZIONE CONTINUA
Pagg. XI-292, L. 15.500



71. L’EDUCAZIONE INTERCULTURALE E L’INTEGRAZIONE
DEGLI ALUNNI STRANIERI
Pagg. XIV-170, L. 15.500

72. LICEALITÀ E SPERIMENTAZIONE
Pagg. XII-164, L. 15.500

73. LA CONTINUITÀ EDUCATIVA E DIDATTICA NELLA SCUOLA 
NON STATALE
Pagg. X-130, L. 15.500

74. LA SCUOLA SUPERIORE IN ITALIA. PROBLEMI 
ORGANIZZATIVI E IPOTESI DI INNOVAZIONE
Pagg. X-260, L. 16.500

75/76 IL CONSIGLIO NAZIONALE DELLA PUBBLICA ISTRUZIONE
NEL PERIODO 1989-1997
Pagg. XXII-386, L. 33.000

77. LA CARTA DEI SERVIZI SCOLASTICI
Pagg. X-228, L. 16.500

78. LE CONOSCENZE FONDAMENTALI PER L’APPRENDIMENTO
DEI GIOVANI NELLA SCUOLA ITALIANA NEI PROSSIMI
DECENNI
Pagg. XVI-438, L. 20.500

79/80. IL DIRITTO ALLA FORMAZIONE
Pagg. XIV-322, L. 41.000

81. L’INSEGNAMENTO DELLA MUSICA NEI PAESI DELL’UNIONE
EUROPEA
Pagg. XX-180, L. 17.000

82. SCUOLA, LAVORO, OCCUPAZIONE 
Pagg. VIII-246, L. 11.000

83. GLI ISTITUTI COMPRENSIVI
Pagg. XIV-230, L. 11.000

84. PROGETTO QUALITÀ 
Pagg. XVIII-158, L. 11.000

85. L’ISTRUZIONE TECNICA TRA VECCHIA E NUOVA
AUTONOMIA
Pagg. VIII-264, L. 11.000

86/87. LA SCUOLA E I FONDI STRUTTURALI PER LO SVILUPPO 
DEL MEZZOGIORNO
Pagg. XIV-324, L. 22.000



88. L’EDUCAZIONE PERMANENTE DEGLI ADULTI
Pagg. XXII-350, L. 11.000

89. L’INNOVAZIONE NELLA SCUOLA DELL’INFANZIA
Pagg. XII-158, L. 11.000

90. LA CULTURA SCIENTIFICA E TECNOLOGICA NEL RINNOVA-
MENTO DELL’ISTRUZIONE TECNICA
Pagg. XVI-226, L. 11.000

91. CITTADINANZA STUDENTESCA E AUTONOMIA SCOLASTICA
Pagg. X-326, L. 11.000

92/93. OBBLIGO SCOLASTICO E OBBLIGO FORMATIVO
Pagg. XIV-524, L. 22.000

94/95. I TECNICI SUPERIORI PER IL MADE IN ITALY
Pagg. X-438, L. 22.000

96. LE COMPETENZE DI BASE DEGLI ADULTI (I)
Pagg. XII-116, EURO 5,68

97. LE COMPETENZE DI BASE DEGLI ADULTI (II)
Pagg. VIII-258, EURO 5,68
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