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La “questione”
delle competenze
e le esperienze europee

Cio che accomuna sempre piu approcci e linee di
intervento nei sistemi europei di istruzione e formazio-
ne ¢ la necessita di individuare nuovi modelli e definj-
re nuovi approeci intorno alla “questione del riconosci-
mento, valutazione e certificazione delle competenze,
non pilt solo con riferimentio a quelle acquisite nei con-
testi formalizzati, ma sempre piti conoscenze e compe-
tenze comunque acquisite dagli individui anche, quin-
di, in percorsi non fermali”,

L'atiuazione di iniziative in periodi di tempo diver-
si e nel contesto di differenti sistemi di istruzione e di
formazione si & tradotta in una molteplicita di linee di
intervento e di approcci nazionali e comunitari. Cia
che & importante sottolineare ¢ che la maggior parte
delle iniziative si focalizzano sugli stessi obiettivi, In-
nanzitulte, 'esigenza di un riorieniamento dellistru-
zione e della formazione (soprattutto professionale)
formale da sisterni basati sull'input a quelli orientati
sull'output; in secondo luogo, ma pur sempre in rap-
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porto a quanto affermato, la crescente importanza attribuita all'apprendi-
mento per tutto l'arco della vita, cid implicando una maggior attenziene al
collegamento ed all'integrazione tra le diverse forme d'apprendimento in
aree diverse, in diverse fasi della vita. Cid & necessario per venire incontro sia
alle necessita dell'individuo al fine di consentire un rinnovo vario e continuo
delle sue conoscenze e competenze, sia alla necessita per le imprese di di-
sporre di unampia gamma di conoscenze e competenze che consenta loro di
affrontare un sistema economico sempre pitt complesso.

Le politiche comunitarie ratforzano continuamente tali prospettive.

L'OCSE, nell'ultimo rapporto del 1998 “Investimento sul capitale uma-
no”, serive che: “L'apprendimento long life é oggt fra le pit importanti priorita
dei Governi come fattore di prontozione defla crescita ¢ rafforzamenio della cae-
sione soctale; in particolare Iy lotta alle disoccupazione comporta un insieme
complesso di obieitivi legati al capitale wmano, obiettivi la cui eterogeneita ri-
chiede una pluralita di strategie”.

L'ormai famoso libro bianco della Cresson “Insegnare ad apprendere”
concentra l'attenzione sulla centralita che le competenze professionali, in
particolare le competenze chiave, assumono nel dibatiito e nei processi di
riforma in atto proponendo modalita di sviluppe, valutazione e riconosci-
mento delle stesse in ambito comunitario.

E ancora, il Libro Verde sulla nuova organizzazione del lavoro individua
propric in un nuove modello educative e formativo e nella garanzia di ac-
cesso alle competenze per tutto l'arco della vita la base per la ridefinizione
del diritto del lavore e delle stesse relazioni industriali.

A partire dal 1996, la Commissione, sulla base dei programmi della DG
XXII Leonardo da Vinci e Socrates, ha sostenuto azioni sperimentali riguar-
danti lo sviluppo di strumenti di riccnoscimento dei saperi e delle compe-
tenze acquisite in maniera progressiva,

Come gli strumenti del diploma classico o tradizionale accreditano i sa-
peri e le conoscenze apprese in maniera tradizionale, cosi, se si vuole espan-
dere il sistema delle conoscenze e competenze degli individui attraverso la
formazione durante tutta la durata della vita attiva, occorre sviluppare nuo-
vi ¢ ulteriori strumenti di riconoscimento pit {lessibili, pit adattabili, mag-
giormente adeguati al mondo del lavoro.

Anche a livello nazionale, nel dibattite istituzionale e sociale, la cate-
goria competenza ha assunto una propria autonoma rilevanza, divenen-
do anzi costitutiva di molia parte del discorso sulla formazione e l'occu-
pazione, Si pensi solo alla funzione che svolge, sul piano del dialogo sociale,
I'Accordo per il Lavoro nell'avviato sistema di analisi dei fabbisogni delle fi-
gure e delle competenze che & stata attivala dall'OBN (Organismo Bilaterale
Nazionale), nelle prassi di bilancio delle competenze avviate nel sistema di
formazione professionale o nell'orientamentao, nelle pratiche del sistemna di
FP e nelle regolamentazioni che le disciplinano,

Cio & indubbiamente da collegare alle profonde e rapide trasformazioni
dei sistemi produttivi. La struttura operativa e organizzativa del mondo del
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lavoro si sta sempre pill spostando verso Iinterpratazione deil dati prodotti
da complessi sisterni informativi, verso il progressivo coinvolgimento di com-
petenze intelletluali, emotive e relazionali dei soggetti. Competenze, queste,
che non possono essere apprese semplicemente on the job, ma che compor-
tano capacitd di consapevolezza, di riflessione e di analisi, soprattutto sim-
bolica, e quindi di specilici momenti di apprendimento. Decresce I'importan-
za della compeonente tecnico-professicnale pura e cresce in modo netto il pe-
so delle componenti “integrative”, basale su competenze cognitive, sociali e
contestuali, verso nuove figure di Know-net workers, specificabili in base afle
diverse combinazioni di conoscenze e abilitd piuttosto che in termini di seg-
mentazione e separazione (in campi disciplinari} del proprio sapere.

Le nuove forme di esercizio della professionalita sono sempre pit gioca-
te a livello di competenze, come elemento che fa la differenza. La ricerca em-
pirica peraltro (dagli ormali storici contributi di McClelland in poi) conferma
che ci6 che fa la differenza non sono le conoscenze, o gli skill specialistici,
ma sempre pit le competenze che attengono allu sfera cognitiva e relazionale
dei soggeiti € alle caratteristiche pint soggettive, come motivazioni e immagini di
sé, che costituiscone il corvedo di lungo periodo delle persone e che possono es-
sere modificate solo in periodi medio lunght.

Peraliro la garanzia di accesso alle competenze per tutto Parco della vita at-
traverso la valorizzazione del patrimonio di competenze, di cui ghi individui
sono portatori, e l'iniraduzione di sistemi di riconescimento e certificazione
dei crediti formativi rappresentano oggi in tutta Europa la nuova compo-
nente del wellare,

L’Accordo per il lavoro siglato tra Governo e Parti sociali nel set-
tembre 1996, riconfermando ed integrande quantc previsto al proposito dal-
la concertazione precedente (ed in particolare dalfAccordo del luglio "93), in-
troduce in forma esplicita i concetti di competenza, credito e certificazione,
visti come fondativi di un nuovo ordine del discorso, in cui risaltano almeno
tre elementi chiave:

e la centralita dei processi di apprendimento, con il riferimento alla for-
mazione ed alla patrimonializzazione del sapere lungo tutto I'arco della
vita;

v la centralita dell'individuo, inteso come il soggetto attivo cui riconosce-
re il diritto dell'accesso alle competenze come condizione di cittadinanza,
oltre che requisito cardine per I'accesso al lavoro;

s [a necessira di una nuova modalita di rappresentazione del sapere, sia
in termini di categoria di analisi del lavoro (il riferimento alle competen-
ze, piit che al tradizionale modello per qualifiche), sia nelle forme di mes-
sa in trasparenza e valorizzazione (riconoscere il sapere appreso al di fuo-
ri del dispositivo formale scolastico e formativo; documentare le compe-
tenze possedute).

Nei provvedimenti legislativi e negli accordi espressi dal dialogo sociale,
che hanno caratterizzato i processi di riforma nell'ambito della formazione
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e della certilicazione formativa degli ultimi due anni, si possono rintraccia-
re i principi gia sanciti nellAccordo per il Lavoro del 1996: la necessita di
creare un sistema integrata di formazione capace, a monte, di dialogare, at-
traverso analisi di labbisogni, con la realta socio-economica; di garantire
agli individui, in itinere, l'effettiva possibilita di capitalizzare le esperienze
di apprendimento anche atiraverso dispositivi di reciproco riconoscimento
di crediti tra le diverse filiere formative; di operatre, a valle, con lagiche al-
ternative nell'ambito della strategica questione della certificazione, anche
attraverso l'effettiva messa in trasparenza delle esperienve e delle competen-
ze acquisite,

Se, infatti, per gli individui, la posizione e la presenza stessa sul mercato
del lavoro sono sempre pilt legate all'accesso all'apprendimento, cié richiede
che si superi una visione nozionistica e additiva delle conoscenze, centrando
l'apprendimento sull'effettiva capacith del soggetto di meltere in allo com-
portamenti e strategie personali efficaci. E dunque necessaria una categoria
diversa dalle mere conoscenze, che recuperi ed incorpori come fine I'agire
sociale individuale.

Queste scelte travalicano le specificila del contesto nazionale, cioé non
esprimono sallanto la risposta ad esigenze interne al Paese, quanto s'inscri-
vono in un generale ridisegno del rapporto fra economia e societa, che inte-
ressa sirutturalmente i Paesi pit industrializzati e, progressivamente, il mon-
do intero,

La competenza nel nuovo “ordine del discorso”

Siamo dungue in presenza di un nuovo ordine del discorso che fa per-
no sulla necessita di modiliche stratturali dei sistemi educativo formativi. In
questi processi d'innovazione appare centrale proprio L'uso del concetto di
competenza professionale, che diviene in qualche misura la questione chia-
ve attorno cui il dibattito si va sviluppando e strutturando, sia nel nostro pae-
se sia in Europa.

Il concetto di competenza, infaltl, cone “strumento convenzionale d'uso”,
risponde bene ad una serie di obierrivi:

» risponde alla diversa posizione dell'individuo rispetto al lavoro ed allap-
prendimentio. L'adozione dell'approccio per competenze consente di af-
frontare i diversi aspetti della personalizzazione del percorsi educativi e
formativi, della valorizzazione del sapere gia posseduto, della relazione di
scambio con limpresa;

* si presenta come base di nuove prassi per la gestione della formazione
continua e pitl in generale delle risorse umane;

+ consente di rileggere il “sapere” di ogni individuo in mode pid articolato
¢ coerenie con i processi di apprendimento, miglicrando l'accesso alle
oprioni educative e formative attraverso il riconoscimento dei crediti;
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* costituisce un’mportante risorsa per I'integrazione fra sistemi educativo
e formativo, supportande la costruzione di codici di corrispondenza fra
percorsi (o loro parti), basati — anziché sull'equivalenza dei contenuti — sul-
ln finalizzazione del loro output;

*» vappresenta una “tecnologia” coerente con I'esigenza di trasparenza pro-
pria del mercato globale (p.e. mobilita dei lavoratori nell’ambito della
UE);

* consente la definizione di nuovi modelli di scambio fra individui ed im-
prese attorno al lavoro;

* costituisce un prerequisito di sistema al fine di garantire l'accesso alle
competenze per tutto 'arco della vita, consentendo la continua messa in
coerenza delle capacita professionali con Yevoluzione dei sistemi di pro-
duzione, anticipando/accompagnando | mutamenti, anziché affrontando
ex pasi problemi spesso irresolubili di “riconversione” a livello di interd
profilo/figura,

Il dato pitt importante & che di competenza si parla ormai in senso “tec-
nico”, ciogé come qualcosa di relativamente ben definito, la cui acquisizione
si pud empiricamente accertare per mezzo di procedure di tipo scientifico
{ci® & ancor pitt avvalorato da un dibattito scientifico estremamente ricco ed
in continua evoluzione). Pa {inalith di progetto formativo la competenza di-
viene, pertanto, obiettivo anche operazionale e risultato suscettibile, in qual-
che modo, di autovalutazione, riconoscimento intersistemico e verifica. Si
tratta di un percorso analogo a quello che ha portato all'itruzione del con-
cetto di competenza nell'ambito della gestione delle risorse umane nelle or-
ganizzazioni quale nuovo paradigma di riferimento ed alla sua assunzione
came concetto chiave in un ambito intermedio tra scuola e lavoro gual 2
quello della tormazione professionale, dei sistemi di alternanza e sempre piu
nella prospettiva della cosiddetta “formazione allo sviluppo dell'occupability”
(emmployability) individuale.

E importante sottclineare come il lavoro dell'Isfol in questi anni si sia svi-
luppato progressivamente come discorso a partire dal dibattito che con mol-
ta intensitd si é animato (nel nostro Paese ma anche in altri paesi europei)
proprio sul tema delle competenze, e in particolare di quel tipo di compe-
tenze, sempre pil ritenute strategiche, chiamate di volta in volta, a seconda
delle prospettive trasversali, chiave, “core”, “solt”, cognitive-relazionali, orga-
nizzative, “di successo”, etc.

In questo lavoro, che ha condotto negli anni piii recenti alla proposta del
modello delle competenze e alle Unita Capitalizzabili e crediti formativi, si
sono progressivamente formudate nuove proposizioni rispetto alle precedenti:
di tali proposizioni si é verificata ogni volta la coerenza e la continutta logi-
ca alternando momenti di elaborazione teorica a fasi di ricerca sul campo;
momenti di costruzione di metodologie, strumenti e prototipi a fasi di socia-
lizzazione e confronto pubblico; momenti di laboratoric a fasi di verifica e
valutazione colleitiva, (Per un approfondimento su queste tematiche cfr. Vo-

32



hami ISFOL, Unita capitalizzabili e crediti formativi, 1998; Competenze tra-
sversali e comportamento organizzativo, 1994).

Su tale discorso si é costrutito nel tempo un consenso assai ampio, espres-
5o, oltre che dal ministero del Lavoro e della Previdenza Sociale, anche dalle
parti sociali, dalle Regioni, da diversi Enti di formazione e dalio stesso Mini-
stero della pubblica istruzione. Tale consenso ha dato vita a sperimentazioni
con scuole e istituti professionali, oggl interessati ad applicare e sperimenta-
re sul campo nuovi modelli di progettazione, riconoscimento, valutazione e
certificazione per competenze.

In Italia siamo dunque in una fase di transizione caratterizzata da eleva-
ta complessita, tanto a livello di architettura dei sistemi quanto di metodolo-
gie e strumenti di lavoro, i due aspetti essendo peraltro interdipendenti, Cio
porta all'instaurarsi di una dialctlica fra processi di lipe “fop-down”, cioé di
produzione normativa attraverso il confronto fra istituzioni ed attori sociali,
e pratiche di tipo “botfom-up”, ciog sperimentazioni ed innovazioni introdot-
te “dal basso” dai soggetti della formazione. Appare pertanto utile approfon-
dire come tali questioni, inerenti al tema della progettazione, riconoscimen-
to. valutazione e certificazione delle competenze, siano state affrontate ¢ in
che modo si stiano affrontando in alcuni paesi europei, dove il dibattito ¢ le
esperienze in corso delineano un quadro se non unitario, certamente coeren-
te con esperienze ed approcci dibattuti nel nostro paese.

La garanzia di accesso alle competenze: alcune linee comuni nelle rifor-
me dei sistemi europei

Nei sistemni di offerta formativa di alcuni paesi europei sono in corso
riforme significative. Dalla lettura dei casi studiati (Gran Bretagna, Francia,
Belgio — Comunita francofona —, Spagna) emergono aspeltli comuni ricon-
ducibili a concetli chiave come: innalzare i livelli di istruzione e formazione,
garantire |'accesso alle compelenze per tulto l'arco della vita, favorire I'inte-
grazione dei sistemi. Si tratta di concetti di ampio respiro su cut & possibile
rintracciare elementi di convergenza sul piano delle politiche formative nei
diversi paesi europei & in rapporto agli orientamenti comunitari, ma soluzio-
ni metodologiche e implicazioni operative profondamente diverse. In que-
st'ottica lo sforzo compiuto € stato quello di rileggere i diversi casi cercando
di utilizzare una griglia di lettura costruita sulla base di elementj comuni,
talvolta anche forzando il piano interpretative. 8e da una parte, infatti, una
lettura comune dei casi affronta il rischio dell'imprecisione, dall'altra offre
indubbi vantaggi sul piano delle indicazioni d’'ordine generale che da questa
analisi possono essere tratte, anche allo scopo di identificare indicazioni pre-
ziose al processi di riforma in atto nel nostro paese. L'orientamento politico
emergente dalla lettura dei diversi casi assegna, in alcuni paesi in modo mag-
giore in altri in modo meno puntuale, una grande importanza al passaggio
da una visione dei sistemi di offerta come insieme di singoli percorsi forma-

33



livi (FP, scuola, [ormazione continua, universita, formazione superiore, al-
ternanza) allo sviluppo di un sistema integrato di opportunith d'apprendi-
mento.

In guesta dinamica sembrano essere fondamentali due elementi di pas-
saggic;

— da sistemi verticali autorelerenziali a sistemi di rete relazionali;
— dall'attenzione posta alla formazione all'atlenzione crescente versc i pro-
cessi di apprendimento.

Il passaggio da sistemi autorefenziali a sistemi relazionali, che trova
nell'integrazione la parola chiave, comporta una riflessione puntuale su due
elementi tecnico-metodologici:

- costruire standard per ogni sistema al fine di agevolare la confrontabilita
e la trasparenza dei percorsi;

— definire gli stessi sulla base di un protocollo comune di rete, al fine di as-
sumere un linguaggio di riferimento comune (competenze).

I} passaggio, invece, dall'attenzione posta alla formazione come nodo cen-
trale del sistema all'apprendimento comporta modilicazioni parallele al pre-
cedente, ma con implicazioni in parte svincolate e originali. In particolare si
assiste, in forme diverse, ad una decrescente imporianza assegnata ai sistemi
di efferta e ad una crescente attenzione rivolta all'individuo.

Tale attenzione si sestanzia, anche in questo caso, attribuendo significa-
to ad alcune parole chiave come:

~ la flessibilita dei percorsi,
- la personalizzazione nei tempi, nei modi e nei conlenuti della {ormazio-
ne, in aderenza con le esigenze di apprendimento espresse dagli indivi-

dui,

- la capitalizzabilita delle esperienze e delle acquisizioni anche parziali.

In questo articolo l'attenzione & rivolta solo al primo dei due elementi di
passaggio precedentemente ricordati: da sistemi autorelenzialj a sistemi re-
lazionali.

Di seguilo viene riportata una tabella dove sulle righe vengono proposti
i diversi casi analizzati (Gran Bretagna, Francia, Belgio — Comuniti
francofona —, Spagna) e sulle colonne gli standard esistenti, o in via di de-
finizione, per i diversi sistemi. In seno alla tabella & possibile verificare 'im-
portanza che assume, o sta assumendo, il concetto di competenza come ca-
tegoria comune per la strutturazione delle relazioni tra i diversi sistemi.
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Standard Standard di Standard Formativi Standard di
Professionali competenza certilicazione
Belgio Profili professionali Profili di formazione Definizione degli standard | Definizione degli
{Comunita | Scella delic figure i Segmentazione in Uniiadi | Formativi (référemtiels de | standard formativi
francofona) | riferimento compresi in | Competenza dei profili farmation) {référentiels de
“impieghi tipp” comoni. | professionali. Sorottura dei percorsi Jormation)
Analisi delle funzioni e Dafintzione dal tipo duniti | farmeativi, Orzanizzazione delle
delle attiviti. di competenza Contenuti pm;edune_ di
Deserizione de profili per | (Competenze a Mrmnscr = | Metodalogie didattiche. ucrllfu.:n?:lunc.
competenze. CM-, C. esercitate in Crediti di competenza.
formazione -CEF-_ .
Esercitate in situazicoe Entrimbi veteetivi roly
prafessionals —CEP-). alfe CM. Ta formezione
Raggruppamesio delle U i certifice fe CEF e fe
in profili di formazione. CEP,
Spagna Sisiema Necional de Definizivne delle Definizione degli standard | Elaborazione di itinerari
Cualificaciones competenze professionali | formativi {Catdloge formativi composti di
Profesionales finalizzate | finalizzato a integrate modular de moduli professienali
a otientare ke azioni formacion asiciade al che consentano:
riconoscibilith nazionale | fonnative in relazione alle | sistesna de cunlificaciones) |» )V acquisizione della
degli esili; necessili i caaliffcacion | finalizzat @ distinta unita di
favorire la formazione per | richieste dad processi pernietiere 1 acquisizione € | competenza;
tulto 'arca della vika, produttivi ¢ dal mereato del ) la capitalizzazione delle s ceribcuio
lavora; competenze professionall prafessionale;
integrare, unitumente al o ticlo di prade
5.M.0Q.P., i e sistemni di tnedic e superiore.
fonoaziune {Formazione
mofessionale, Formaziome
occupazimale, Formazione
continua).
Gran Sistema delle NVQ Sistema delle NVQ SCAA GNYV(Q, NVQ e titoli
Bretagna 1l titola delle NVQ run suddivise in UNIT. Elaborazione degli Scheal | seolastici,
tichiarna un profilo Le UNIT possone essere Curticulum Le competenze
professionale ma un compaste da Elemeati, vonfeninte nelle UNTT
insieme di attivith viste Ceni UNIT ruppresentu POSKRD Exvere
come outpur di processo o | g compelenza (wink cerliffcare
snb.processo based e devcrista come indipendentemente dulle
(es.: Servire Cibi ¢ perfurmunce]. meenilalizd e duf fucghi dt
hevande) [ erciisizione delle stexse
Competenze.
NCVQ & SCAA hanne recenrtemente dare vita al QCA cle b ricompremde, £ compity ded QUA claborare §
criteri per o costrugione o w nueve quadre nazienafe & vandard ¢ maovi Sehool Curricitfumm vl base of
i modelio di competenza dripariti: scenpunionafiipr sjeatonalt, emplovabiliy skilly, key skills,
Francia RO ME - Répertoire Descrizione dei singall Significative madifivazioni | Sisteama dei Diplomi

Operatienitel dex Métiers
et des Emplois - che
definisce:

22 Categorie
professionali;

61 Domini Professionali;
466 Emploi/Métier, che
portine o sintest Julte le
figure professtonaii.

EmploiMétier in ermin di:
titolo del EAM:

definizione:

condizioni gencrali di
SEEICIZI,

formazione ed esperienze
Competenze:

*  teeniche di basc

" associate

= legate al lavoro

degls standetrd of offerta da
parte def MEN,

Diplomi riferitt ai sistemi di
validazione e non alla
formazione.

Diplomi costituiti in unitd
di “competenza’” e no soly
su gnprocein disciplinare.
Vilutuzione € certificazions
di compotenze sviluppate
attraverso formazione in
impresa.

Accesso alla eettificazione
frat \OppE successive,

VAP - Riconoscimento
come credito formativo,
relativamente ar
diplomes, delle
competenze acquisite
melle esperienze di
favoro.
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Relativamente a} quattro casi analizzatl, sclo nel caso francese non & sta-
ta introdotta negli ultimi anni una riforma organica del sistema. Anche nel
caso francese perd, con una analisi di pili ampio respire, & possibile rico-
struire una quadro generale in cui emergono significative indicazioni in te-
ma di standard e competenze. Per prima cosa la Francia ha da tempo svi-
luppato un approccio innovative all’analisi del lavoro basato sulle compe-
tenze, viste come categoria necessaria per favorire e sostenere i processi di
mobilitd sul mercato del lavoro ed in impresa (ROME - Répertoire Opéra-
tionnel des Métiers et des Emplois). Incltre si registrano significativi proces-
si di ihnovazione, verso standard formativi basati su unita capitalizzabili di
competenza, in alcuni diplémes tecnici e professionali. In relazione al tema
della certificazione & importante ricordare il caso del VAP, che costituisce
uno sirumento innovativo, anche se critico, per il riconoscimento delle com-
petenze maturate in contesti non formali, Infine, sul piano del dialogo socia-
le, si registra lo sviluppo di un dibattito forte soprattutto sul versante delle
imprese {Giornate de Deauville), che individua proprio nelle competenze la
categoria generale per la ridefinizione di uno scambio fra imprese, lavorato-
ri ed istituzioni.

Quanto detto non costituisce per il caso francese un “sistema”, ma senza
dubbie si inscrive in un possibile {e forse di prossimo avvic) processo di
riforma “competence based”.

Negli altri casi sono state avviate riforme in cui, tecnicamente, un rucle
rilevante & assegnato al tema degli standard e al concetto di competenza.

Nel caso della Gran Bretagna questi temi sono ormai profondamente ra-
dicati, La novila pili importante, in questo caso, & la costituzione, nell'Otto-
bre del '97, dalla nuova authority (QCA-Qualification and Curriculum Autho-
rity) che ha “assorbito” NCVQ e SCAA e che ha, tra gli aliri, I'obiettivo di da-
re impulsec, assumendone la leadership, al progetto di creazione e sviluppo di
un coerente quadro nazionale di standard rispendente allo stesso tempo ai
bisogni del sistema scucla e del sistema formazione, dell'individue e dell'im-
presa.

Il caso belga si presenta, invece, interessante per la particolare tassono-
mia delle competenze utilizzata, individuandc per ogni profilo professionale
le competenze acquisibili in ambito formativo, e quindi certificabili (CM), e
le competenze che possono invece essere esercitatle e sviluppate in quest’am-
bito, ma non possono essere certificate (CEF-CEP), Tali competenze possono
essere cerlificate solo successivamente, nel caso che la loro acquisizione sia
perfezionata attraverso un’esperienza professionale.

Nel caso della Spagna nel 1997, con Legge 19 del 7 giugno, il Consiglio
Generale di Formazione Professionale ha elaborato il Nuovo Programma
Nazionale di Formazione Professionale, che & stato approvato dal Consiglio
dei Ministri il 13 marzo 1998,

Obiettivo primaric della riforma & la creazione di un Sistema Nazionale
di Qualificazione e di un Catalogo Integrato Modulare di Formazione asso-
ciato al Sistema di Qualificazione.
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La riforma spagnola & la pil recente dei casi analizzati. In questo caso lo
sforzo & stato quello di agevolare il processo di integrazione tra i diversi si-
stemi di [ormazione e rinforzare il dialogo con il mercato del lavoro. Anche
in questo caso si & scelto di operare attraverso la detinizione di standard di
riferimento nazionali dove le competenze costituiscone, alio stesso momen-
to, il contenuto della qualificazione professionale e la wietrica minima per la
certificazione.

H riconoscimento dell’apprendimento non formale in alcuni paesi
europei: evoluzioni e tendenze.

Un'esigenza specifica di caratiere strategico fortemente intrecciata al com-
plesso delle riforme in atto in ciascun paese riguarda la possibilita di identifi-
care, valutare e certificare conipetenze acquisite in contesti diverss da quelli tra-
dizionalmente formativi,

A restimonianga di cid, nel corso degli nitimi dieci anni, gran parte degli
Stati membri dell'UE, cosi come altri stati extracuropei (ad es. Australia e
Giappone), hanno dato vite ad iniziafive che avevaro lobiettive di concertare
metodologie e credre istituzioni per facilitare Videntificazione, la valurazione ed
il riconoscimento dell'apprendimento acquisito al di fuort dei normali canali
istituzionall dellistruzione e della formazione. La Francia ha svolto un ruolo
pionieristico (vedi la legge sul "Bilancio delle competenze” del 1985 e la legge del
1992 sulla "Validazione delle competenze acquisite attraverso Lesperienza lavo-
rative”), ma anche negli altri Pacsi latienzione su tall questioni si & rafforzata
anno dopo annao.

E possibile precisare sin da ora che non esiste nulla che possa essere de-
finito come un comune approccio europeo, L'attuazione di iniziative in pe-
riodi di tempe diversi e nel contesto di differenti sistemi di istruzione e di
formazione si & tradotta in un miscuglio eteraogeneo di approcci nazionali e
scttoriali. Cio che importa & che la maggiore parte delle iniziative si focaliz-
zino sugli stessi obiettivi;

—~ In prime luoge, il riorientamento dell'istruzione e della formazione {so-
prattutto professionale) formale da sistemi basati sull'inpur a quelli orien-
tati sutl'output;

—~ in secondo luogo, la crescente importanza attribuita all'apprendimento
per tuito I'arco della vita, che implica una maggior attenzione al collega-
mento tra le diverse forme di apprendimento in arcc diverse e in diverse
fasi della vita.

In maniera pilt o meno esplicita sono queste le sfide sulle quali wtti i pae-
si studiati concentranao la propria attenzione.

Iv generale possiamo affermare che quesia esigenza comune ha avuio come
riscontro almeno tre livelli di risposia:
— risposte globali di sistema (normativa, riforme);
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— introduzione di dispositivi (ad es. il VAP in Francia o VAPL in UK);
~  proposte prevalentemente legate al dibattito tecnico scientifico.

Sulla base di guesta classificazione del Hvello di risposta di ciascun sistema
Paese & opgi possibile fare il punite sullo stato di avanzamenio e sugli approcci
prevalenti, pur senza affrontare guestioni pia strettamente tecniche che si rin-
viano ad alira sede di traitazione.

In Germania, cosi come in Ausiria, un sistema forlemente centrato sulla
formazione Iniziale ¢ su un [orte valore attribuito ai profili (Berusprofilen) e
alle qualifiche {Beruif}, non lascerebbe pensare ad una rilevanza del problema
dell'apprendimento non formale. Tuttavia il dibattito sul ruolo dell'apprendi-
mento non formale sta subendo un'evoluzione. Infatti, un crescente bisogno
di fessibilita del percorsi ¢ di complementarieta tra istruzione, formazione
iniziale e percorsi di reinserimento implica un impulso alla riarticolazione
degli standard nazionali di profilo e alla modularizzazione dei percorsi [or-
mativi.

Sul piane dei dispositivi segnaliamo 'Externenprifung (test esterno), che
costituisce forse il pitt importanie strumento in grado di ridurre il divario che
separa lapprendimento formale da quello non formale, ed inoltre risulta essere
un elemento permanente di entrambi i sistemi duali di Germania ed Austrio.
Tale sistemartest da il diritto ar lavoratori con un ampio bagaglio df esperienza
di partecipare all'esame finale di formagzione artigiana (Abschlusspriifung) n-
sienme a coloro che hanna inveee seguito il normale iter formativo tramite il si-
stema duale.

Infine, sul piano tecnico metodologico sono stati intrapresi una serie di
progetti sperimentali (incentrati in particolare sui bisogni dei disoccupati,
delle persone che cercano di reinserirsi nel mercato del lavoro, eccetera), al
fine di setloporre a verifica i vari apprecci alla valutazione.

Nel Regno Unito, fin dalla sua adozione, il sistema delle NYO ha costi-
tuito l'esempio pit diretio e chiaro di un sistema di istruzione e di formazio-
ne professionale basato sulle competenze, le prestazioni e sull'outpui. Ben-
ché oggetto di accese controversie nel Regno Unito, il sistema NVQ ha costi-
tuite 'esempio di un'alternativa al modello di istruzione e formazione scola-
stica tradizionale. In linea di principio tale sistema & aperlo a qualsiasi per-
corso e [orma di apprendimento, con una particolare enfasi sull'apprendi-
mento basaio sull'esperienza in ambito lavorative. Non € un caso se la que-
stione della valutazione e del riconoscimento ha assunio un'importanza fon-
damentale nel dibattito sullo stato del sistema NVQ e sulle suc prospettive fu-
ture. L'esperienza maturala dal Regno Unito nel campo della valutazione
dell'apprendimentc non formale, che va considerata parte integrante della
sfida rappresentata dal problema della valutazione in senso generico, assume
una grande importanza per lo sviluppo di pratiche ed approcci alla valuta-
zione per gli altri paesi curopel.

Sono molte, tuttavia, ad oggi le criticila di questo approccio, che in Eu-
repa pud essere considerato pioneristico; ci limiteremo a segnalare che il si-
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stema NVQ & decisamenie in una fase di riformulazione a causa della neces-
sita di un raccordo con il sistema dell'istruzione (costituzione del QCA), In
1al caso il problema &, paradossalmente, inverso a quello degli altri pae-
s5i europei, ovvero occorre raccordare standard costruiti sull’output e
sulla parcellizzazione di unita di competenza work based ai percorsi di
apprendimento formali.

Sul piano dei dispositivi, segnaliamo 'accreditamento dell'apprendimen-
to precedentemente acquisito (APL - Accreditation of Prior Learning) e l'ac-
creditamento dell'apprendimente per e¢sperienza precedentemente acquisito
(APEL - Acereditation of Prior FExperiential Learning), la cui importanza & perd
diminuita man mano che il programma NVQ andava consolidandosi.

Si tratta di uno sviluppo del tutto comprensibile, in guanto — in tale si-
stema — qualsiasi approcecio alla valutazione deve dimostrarsi all'altezza del-
la sfida posta dalla puntualita con cui & espresse lo standard. L'esperienza
dellAPL e dell’APEL & quindi stata integrata nel quadro organizzative NVQ,
il che costituisce un esempio del processe di maturazione che caraiterizza il
sistema.

Ad oggl un approfondimento del caso del Regno Unito riesce ad illustra-
re meglio di aliri i prokblemi posti dalla valutazione e dal riconoscimento
dell’apprendimento non tformale; in particolare una delle questioni che ¢i se-
gnala & costituita dallo stretto legame esistente tra sltandard e valutazione.

Sotto molti aspetti & possibile considerare la Francia come il paese euro-
peo con maggiore esperienza nel campo dellidentilicazione, valutazione e ri-
conoscimento dell’apprendimento non formale.

La legge del 1985 sul “Bilan de compétence” {bilancio delle competenze)
sancisce il riconoscimento delle competenze professionali acquisite al di
[uori dell'istruzione formale. L'iniziativa pud provenire dall'impresa o dal di-
pendente stesso. Tale diritto & stato consolidato con la Legge del dicembre
1991, che sancisce il diritto del dipendente ad un congedo per motivi di stu-
die finalizzatlo alla redazione del bilancio. Lo scopo del “Bilan de compéten-
ce’ consiste, secondo la Legge del 1991, nel consentire ai dipendenti di indi-
viduare ¢ comprendere le proprie competenze professionali e personali, con-
ghuntamente alle proprie motivazioni ed attitudini, con l'obicttivo di facilita-
re la pianificaziene e 'avanzamento di carriera in termini sia professionali
sia formativi.

In seguito, la legge del luglio 1992 sulla validazione delle competenze ac-
gquisite tramite l'esperienza lavorativa lega direttamente tale validazione aila
struttura nazionale di diplomi e certificati e quindi riconosce, a livello giuri-
dico, l'uguaglianza esistente tra le competenze acquisite all'interno ed
all’esterno dell'istruzione e della Formazione formale. Tale legge, cui & stata
data applicazione dal Ministero della Pubblica Istruzione e che si collega al
sistema di (ormazione iniziale, & atfiancata da un sistema per la “Validazio-
ne degli aquis professionali” (VAP), sviluppatlo dal Ministero del Lavoro.

La base giuridica istituita con queste tre Leggi indica chiaramente come
l'apprendimento non formale sia ritenuto di grande importanza e che la sua
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posizione debba essere consolidata e chiarita in rapporto a quella dell’ap-
prendimento formale.

Sia in termini di volumi e costi, sia in termini di sperimentazione meto-
dologica, il sistema del “Bilan de compétence” & rilevante anche per gli altri
paesi. In Francia pitt che altrove, I'apprendimente non formale & diventato
un elemento importante nel dibattito politico sull'istruzione, la formazione
ed il lavaro, Tale tema ¢& stato integrato nel discorso politico nazionale in cor-

so tra le parti sociali ed &, inolire, diventalo oggetto di ricerca.

Paese Rispaoste di sistema Introduzione di Proposte legate al
dispositivi dibattito tecnico
scientifico
Germania Revisione degli standard | Externenprilfung Progetti sperimentali
di profilo {zest esterno) incentrali sul bisogni di
Modularizzazione dei reinserimento dei
percorsi disoecupati
Francia Lepgi 85 ¢ 91 sul Bilancic | VAP (Validation des Metodologie di
di competenze aquis professionellsy origntamento e
Legge 92 sul YAP autovalutaziane tratte
dall’csperienza dct BC
UK Sistema NVQ) (1986/96) | APL — Accreditation of Metadologie di
Istituzione di una Prior Learning valutazione delle
authority integrata — QCA competenze sulla base di
{1998) APEL — Accrediiation of | standard work based
Prior Experiential
Learning)
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